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Congue comme un instrument de communication et 
exchange, la revue RELIEF permet aux enseignants de frangais- 
tangue etrangfcre (ou seconde) de partager avec d'autres 
enseignants {'experience de ieurs activity pedagogiques et les 
resultats de Ieurs recherches scientifiques. Ce troisfeme volume 
illustre bien les objectifs des fondateurs de la revue. Le lecteur 
y trouve des articles fortement csntrastes qui revfclent d la fois 
I'inggniositt du praticien et la circonspection du thloricien. On 
y ddcouvre des techniques de presentation, des strategies de 
mise en pratique, des propositions d'eiaboration de cours, une 
mise en garde contre I'appropriation hdtive de certains resultats 
de recherches. A travers cette heterodoxie transparalt, chez les 
uns comme chez les autres, une ethique pldagogique mOrie 
d'une longue reflexion. « 

Dans son article, D. ISSA-SAYEGH nous fait le r£cit de 
elaboration d'un cours d'tcoute et de production orale greffe 
sur un contenu d'actualite, la francophonie. Comment faut-il 
aborder la francophonie ? par themes ? par pays ? aller du 
commun au particutier ou vice-versa ? Comment concilier les 
inttrits des apprenants avec les ressources mldiatiques 
dtsponibles ? Autant de questions auxquelles s'ajoutent celle 
des competences requises de la part de I'enseignar.t tt celle de 
revaluation de la performance des etudiants. 

C. MASSON nous propose egalement une elaboration 
de cours. Elle part du principe que parler une langue etrangfere, 
e'est "jouer un rdle", situation qu'elle met en parallels avec le 
jeu des acteurs de theatre. Si ('experience de la scfene est 
enivrante, elle est egalement source de malaise. Au lieu de 
dissimuler I'impression d'etrangete que peut ressentir 
I'apprenant lorsqu'il se met "dans la peau de I'autre", elle 
montre comment cette situation peut fitre exploitee dans le 
cadre d'un cours d'expression orale. 

A. GERMAIN-RUTHERFORD remet en question la vieille 
idee selon laqi»?!le le professeur doit motiver ses eifeves. 
L'apprenant est motive par nature ; si travail il y a dans ce 
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domaine, c'est bien celui de d6conditionner I'eifcve et le 
professeur de leurs rOles traditionnels de "rtcepteur" et de 
"decideur". L'article decrit une pratique d(; production orale qui 
vise b responsabiliser I'apprenant. Ce dernier doit apprendre & 
agir de fa9on autonome, d 6valuer lui-mdme le niveau de ses 
capacites langagi&res et, pourquoi pas, 5 se passer de 
I'enseignant. 

Dans un domaine precis de l'6crit, P. HAILLET nous 
propose une facon simple et efficace de rGsoudre (e problfcme 
de I'accord du participe pass*. Au lieu d'aborder le phenomfcne 
par le biais des auxiliaires et des types de verbes, it accorde la 
place centrale aux elements responsables de I'accord (le sujet 
et, dans certaines conditions, l'objet direct). Les questions se 
profilent autrement et sont du type : dans quels cas le participe 
passe s'accorde-t-il avec le sujet ? dans quels cas s'accorde-t-il 
avec le complement d'objet direct ? L'article a, en outre, le 
merite de regler le probl&me epineux des verbes pronominaux. 

A. VALDMAN illustre, dans son article, les points 
faibles et les insuffisances d'etudes-cies dans le domaine de 
I'enseignement de langues etrang&res et preconise une 
orientation fondee sur deux principes. Le premier consiste h 
faire de ia connaissance de la structure globale de la langue 
cible le point de depart de toute recherche sur I'apprentissage. 
Le second concerne la definition des objectifs d'un programme 
de langue etr&ngfere, domaine dans lequel I'auteur suggfere 
d'adopter des visees plus realistes. Par ailleurs, il rappelle qu'il 
est imprudent de s'approprier trop rapidement les r£sultats de 
recherches qui n'ont pas subi I'lpreuve de la validation 
experimental*;, de m§me qu'il serait pour le moins deiicat de 
comparer I'apprentissage de I'anglais-langue seconde d 
I'apprentissage de toute autre langue seconde cu etrang&re ; si, 
dans le premier cas, les occasions d'apprendre ou d'utiliser la 
langue-cible en dehors de la salle de classe sont fort 
nombreuses, dans le second cas, la langue etrangfere est 
gentralement livree b I'ttudiant par petits morceaux, dans un 
cadre qui se limite essentiellement h I'institution qui dispense 
I'enseignement (les stages d'immersion mis & part). II en 
decoule que les donn£es de base ne sont pas les mfimes, et 
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que la recherche sur I'apprentissage de langues ne peut pas en 
faire abstraction, (.'argumentation de I'auteur s'appuie tant sur 
I'analyse d'approches thtoriques que sur le r£cit d'expSriences 
de validation. 

Tout comme dans n'importe quel autre domaine 
scientifique, I'analyse critique, la remise en question, 
I'innovation, l'6laboration de propositions d'application, la 
revaluation constante et I'examen des rSsultats constituent 
des composantes indispensables de I'exercice de la profession 
d'enseignant de francais-langue 6trangfere. C'est dans cet esprit 
que le volume 3 de la revue RELIEF entend contribuer d 
I'lchange et b la reflexion. 



Marguerite A. Mahler 
Professeur h Framingham State College 
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Daniele Issa-Sayegh 
St. Michael's College 
University of Toronto 



Francophonie et francais langue seconde h I'oral : 
quelle(s) cuiture(s), quelles m€thodes? 

Cadre g6ne>al 

La didactique du francais langue etrangere ou du 
francais langue seconde se reclame de ce qu'il est convenu 
d'appeler Tapproche communicative". Les diff£rentes 
definitions de cette approche font varier de trois h cinq les 
composantes de la competence communicative. Pour notre 
part, nous retiendrons le "modele" de description de la 
competence de communication proposed par Sophie Moirand 
(1981) dans son article "L'enseignement de la langue comme 
instrument de communication". 

Ce modele prend en consideration : 

1. la composante linguistique (la connaissance et 
Impropriation des modeles lexicaux, grammaticaux, textuels 
du systeme de la langue) 

2. la composante discursive (la connaissance des types 
de discours et de leur organisation etc.) 

3. la composante referentielle (la connaissance du 
monde et des relations entre les objets du monde) 

4. la composante socio-culturelle (la connaissance des 
regies sociales et des normes d'interaction, des faits de 
I'histoire culturels). 

C'est durant les ann£es 80 que' les approches 
communicatives reconnaissent que la didactique du fran9ais 
langue etrangere et du frangais langue seconde) ne repose plus 
uniquement sur des bases de communication linguistique, mais 
sur un certain nombre de phenomenes extra-linguistiques, de 
nature culturelle notamment. C'est ainsi que la competence 
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cultureile autrefois limits b un savoir historico-litt6raire 
souvent st6r6otyp6 signifie de nos jours un savoir culturel au 
sens anthropologic* et sociologique du terme, comme le 
souligne Alvarez (1986:79) : 

... tout membre d'une socioculture donn€e partage un 
nombre de savoirs avec ies autres membres de ce 
groupe. C'est ce savoir partag6, implicite, qui constitue 
!a culture d'un peuple. 

Cadre instituttonnel 

Dans ces conditions, est-ii possible de nos jours 
d'enseigner le fran9ais langue seconde sans tenir compte de 
1'approche communicative et de la competence socio- 
cutturelle ? Nous ne le croyons pas, et c'est une des raisons 
qui a conduit le Dlpartement de Francais de I'Universite de 
Toronto b repenser ses programmes. Et c'est ainsi, qu'd partir 
de srntembre 1992, le dlpartement off re une s6rie de 
nouve ux cours de fran9ais langue seconde, au niveau de la 
licence. L'lquipe responsable de elaboration des nouveaux 
programmes et du contenu des nouveaux cours avait mis sur 
pied deux cours sur la francophonie intitules : H La 
FRANCOPHONIE : Reading French" et "La FRANCOPHONIE : 
Spoken French". Ces cours sont facultatifs et b sections 
multiples. Notre expos* ne porte que sur I'exp6rience men6e 
dans le cadre du cours d'oral sur la Francophonie. 

C'est une tdche fort delicate que celle de vouloir 
proposer, aujourd'hui, une reflexion sur I'enseignement du 
francais langue seconde et sur un concept aussi difficile et 
complexe b cerner que celui de la Francophonie. Aussi n'avons- 
nous point I'ambition de poser ou de r£soudre tous Ies 
problfcmes Ites b I'enseignement d'un cours de ce type, mais 
plutflt d'exposer ici M le va-et-vient entre la th^orie et 
I'exp6rience" dont fait Stat Louis Porcher (1986a). 
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Le cours, ses objectrfs, son "public" et son horaire 

Les objectifs du cours mentionnSs dans la brochure du 
departement indiquent aux Studiants qu'une importance toute 
particuliere est accorded & I'Scoute et d la production orale. Le 
materiel audio-visuel utilise parl'enseignant porte sur I'actualit6 
der, 6v6nements culturels des pays membres de la 
Francophonie. Quant & notre public, il se compose en g£n£ral 
d'6tudiants anglophones et allophones de 3eme ann6e, de 
niveaux h6t6rogenes et dont les domaines de specialisation 
sont trfcs varies (commerce, sciences, g6nie etc.). Cn principe, 
nos etiidiants ont une assez bonne connaissance du frangais 
sans pour autant connartre le monde francophone canadien ou 
en dehors du Canada. Les trois heures hebdomadaires 
d'enseignement sont r6parties en deux blocs : deux heures le 
mardi, et une heure le jeudi. 

L'enseignant et les apprenants 

Dans notre cas, notre socialisation s'est effectuSe dans 
un contexte francais de par le lieu de naissance (dans une 
ancienne colonic francaise, le S6n£gal), I'instruction (6cole 
francaise en Afrique), des Etudes universitaires et un s£jour 
prolong^ en France. De plus, 6tant d'origine libanaise et 
enseignant au Canada, nous tenions, pour toutes ces raisons, 
& etre percue plutdt comme un t6moin positif et enthousiaste 
de la Francophonie que comme un de ses ambassadeurs. II va 
sans dire que I'image que nous avons donn6e a 6t6 de toute 
Evidence tributaire de nos positions et de cedes de nos 
apprenants. 

En effet, la plupart de ces derniers se trouvent en 
situation de biculturalisme des leur plus jeune 3ge (Toronto 
6tant une ville multicurelle) et remettent continuellement en 
question tant leur culture d'origine que leur culture d'adoption. 
Par c ieurs, nos 6tudiants ttaient susceptibles d'etre plus ou 
moins bien disposes & regard des pays francophones, en 
fonction de deux donnSes de base : leur histoire personnelle et 
les relations de leur pays d'origine avec la Francophonie. Ce qui 
expliquerait peut-Stre la confusion que nous avons souvent 
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relevle dans le cours b propos des mots "francophones n et 
"Qu6b6cois", b moins que ce ne soit qu'un problfeme de 
comprehension purement linguistique ou d'igncrance totale. De 
m!me, le fait que nos etudiants aient choisi ce cours ne 
constrtuait pas non plus une garantie de leur bienveillance b 
regard de la Francophonie : il pouvait s'agir tout simplement 
d'une motivation li€e b I'interet qu'ils portent en general aux 
cours de fran9ais oral. 

Par consequent, nos representations ainsi que celles de 
nos apprenants ont determine notre message p£dagogique ou, 
en d'autres termes, ont limite ou valide notre enseignement. 

Identification des objectifs 

Nous avons entrepris de presenter, dans le cadre d'un 
cours d'oral, des documents audio-visuels se rapportant b 
I'actualite des pays francophones et d'atteindre les trois 
objectifs suivants : 

1 ) II nous avait sembie propice, dans ce cadre, 
d'essayer autant que possible de donner b nos etudiants des 
informations non st6r6otyp£es sur la vie quotidienne, culturelle 
et economique des pays francophones. Pour ce faire, nous 
souhaitions donner b V etudiant I'occasion de vivre h travers les 
media certains evftiements francophones et de mieux les 
comprendre. 

2) Nous souhaitions 6galement eveiller et stimuler la 
curiosite de nos etudiants b regard du monde francophone en 
dehors du Canada, dans I'espoir de faire naitre en eux I'envie 
d'en apprendre plus b propos de ce monde francophone. 

3) Nous souhaitions fournir aux etudiants un exercice 
de comprehension en recreant les conditions de reception d'une 
video vue b la teie ou d'un document sonore eniendu b la 
radio ; nous tenions b placer I'apprenant dans une situation 
reelle de reception, dans le but de ne point dissocier la langue 
de la realite culturelle b laquelle elle appartient. 
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Au debut du cours, les etudiants devaient remplir un 
questionnaire prepare par nous-mSme. Lors de cette premiere 
rencontre, les etudiants devaient egalement poser 5 questions 
ayant trait a la Francophonie. line fois les questions formuiees. 
Us les tchangeaient et essayaient de repondre aux questions 
poshes par leurs camarades, Css deux petits exercices en 
debut d'apprentissage nous ont permis de sonder les 
connaissances de nos etudiants et d'etablir un programme en 
fonction de leurs centres d'int6r6ts, de ce qu'ils savaient d€jd 
sur ce domaine, et de la disponibilite des documents, lis nous 
ont egalement permis de pratiquer une "p£dagogie de la 
nlgociation'* dans te sens ou I'entend Richterich (1985:125- 
126) : 

Une p6dagogie de la negotiation consiste [...] a aider 
les partenaires d'un projet d'enseigne- 
ment/apprentissage h se rendre compte de ce qui est 
negotiable et de ce qui ne Test pas pour trouver les 
compromis nlcessaires a sa realisation. 

Le resume du contenu des questions posies par nos 
etudiants nous a permis d'identifier 8 categories thematiques : 

* 1 „ I'origine et I'Gtat actuel de la francophonie : 
Quel est le nombre de pays membres de la francophonie ? 
Quelle est rimportan^a de la francophonie dans le monde ? 
Quelles sont les personnalites a I'origine de la creation de la 
francophonie ? 

Le statut de la francophonie est-il different de celui du 
Commonwealth ? 

* 2. la culture : 

Combien y-a-t-il de cultures francophones ? 

Quelles sont les similitudes entre les cultures francophones et 

les cultures africaines ? 

Existe-t-i) une Academie franchise dans un pays autre que la 
France ? 

* 3. les probldmes Sngusstiques : 

La Francophonie est-elle menacee sur le plan linguistique par 
I'anglais ? 
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Quels sont les pays francophones d part la France dont la seule 
langue officielle est le frangais ? 

Quel est le pourcentage de francophones parlant au moms une 
autre langue ? 

Les francophones se comprennent-ils sur le plan linguistique ? 
Quel est le statut de la langue frangaise vis-a-vis des langues 
autochtones des ancienn&s colonies ? 

* 4. fesfeunes : 

Existe-t-il une organisation de la jeunesse francophone ? 

. • 5. fa famine : 
Quel est le rdle de la femme sur le plan Iconomique et politique 
dans les pays francophones ? 
Quel e*' "on rdle familial ? 

u t'Gconomie : 
Quelle ituation 6conomique de ces pays ? 

Quelle esv ..itraide finance re des pays francophones en cas 
d'urgence ? 

Existe-t-il des lois communes en mati&re d'impdts et 
d'investissement ? 

* 7. les pr#vg6s et le ractsme : 

Existe-t-il des pr6jug6s entre les mernbres des pays 
francophones ? 

Le racisme est-il un problfeme important dens les anciennes 
colonies frangaises ? 

Les relations sont-elles plus tendues entre la France et I'Af rique 
noire qu'entre I'Afrique et les autres pays francophones ? 
Les problfemes sociaux en Afrique menacent-ils ('immigration ou 
i'exode de ces peuples ? 

* 8. fa place du Canada dans fa francaphonfe : 
Quel est le r6le du Canada dans la francophonie ? 

Les Canadiens frangais sont-ils soutenus par d'autres 
francophones ? 

Nous avons done 6tabli notre programme en fonction 
des 8 thfemes mentionnis ci-dessus, en essayant de presenter 
plusieurs pays francophones difttrents, chaque fois que les 
documents s'y pr&taient, dans un souci de donner h nos 
ttudiants une perspective plus vaste du thfeme abord£> En 
optant pour une approche thlmatique, nous voulions autant 
que possible 6viter de donner une vue panoramique et 
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g£n€ralisante des faits culturels des pays membres de la 
Francophonie, 

Content! 

II nous est apparu essentiel de nous poser la question 
suivante : "Qu'est-ce que I'apprenant doit savoir et savoir-faire 
en fin d'apprentissage ? H Nous avons identify trois savoirs : 

1 . un savoir-faire linguistique. Puisque la description du 
cours nous oblige b nous concentrer sur l'6coute et la 
production orale, nous nous sommes appliqu£e b dlvelopper ce 
savoir-faire chez nos apprenants. Les objectifs correspondants 
ont 6t6 d£finis comme suit : 

savoir prendre la parole 

savoir transmettre des informations 

savoir prendre des notes pendant l'£coute 

savoir organiser ses id6es 

savoir exprimer son point de vue. 

2. un savoir-faire "comportemental". Nous avons 
essay6 de sensibiliser les apprenants b la representation et h la 
gestion de l'espace et du temps dans les diff£rents pays 
francophones ou encore, aux rituels de la prise de contact et 
des ^changes sociaux. 

3. un savoir-recevoir de I'autre culture puisque, comme 
le dit G. Zarate (1986:24), "la perception de I'autre est 
construite b travers le prisme d6formant de la competence 
culturelle d'origine". 

Ces trois phases de I'apprentissage sont, bier, stir, 
etroitement Ii6es dans leurs contenus et leurs objectifs. II s'agit 
pour nous, enseignants, d'6tablir notre programme b partir des 
priorit6s p6dagogiques que nous aurons d^finies en fonction 
des besoins de I'apprenant et du materiel disponible. 




Pratique de dassc 

Tous les cours avaient lieu dans une salle de classe 
ordinaire et pas du tout am6nag6e pour un enseignement audio- 
visuel. A.fin d'atteindre nos objectifs, nous avons utilise un 
montage de videos et de documents sonores effectuG par les 
responsables du laboratoire de langues de notre college. 1 Notre 
montage se composait d'une s6rie demissions produites par 
TV5, la chatne francophone internationale et TVO, la chaine 
francaise en Ontario, et de documents extraits de la Mallette de 
la Francophonie (notamment "Espaces Francophones'*). Quant 
aux documents sonores, ils nous avaient 6t6 grdcieusement 
fournis par I' Attache Culture! du Consulat G6n6ral de France h 
Toronto. Ces documents sonores 6taient des enregistrements 
de RFI (Radio-FRANCE Internationale) accompagn6s d'une fiche 
signatetique indiquant entre autres la dur6e, la date et le 
contenu du document en question. 

Les Emissions de television 6taient thSmatiquement 
regrouptes d'aprfcs la programmation £tabite par chaque 
chaine ; par exemple, la s£rie demissions r6alis6e par I'UQAM 
avait pour thfcme les femmes et leur rOle dans certains pays 
francophones. 

Chaque semaine, I'enseignement se d6roulait en trois 
6tapes : 

1) des stances de "presentations audio-visuelles" ou 
d'tcoute de documents sonores. Les phases d'exploitation du 
document contenaient successivement : a) une preparation h 
l'6coute, b) un examen global du document, c) l'6tude des 
aspects linguistiques, d) une 6tude des aspects non- 
linguistiques (tels que les aspects visuels dans le cas de la 
vid6o), et e) une reflexion sur les implications culturelles et 
idtologiques abord6es dans les documents ; 

2) des stances de synthase ou d'exploitation, pour 
lesqueiles les 6tudiants devaient preparer un exposG se 



1 D'apres le« ichoa qui nous tont parvenu*, de nombreux profetseure du 
dip arte ment ont abatement utilise" cea document* par la suite. 



rapportant aux themes ou aux pays pr£sent6s dans ies 
documents audio-visuels, suivi d'un d£bat ou d'une pSriode de 
questions auxquelles rgpondait I'auteur de I'expose. Cette 
6tape de synthase permettait aux 6tudiants de ^employer Ies 
informations pr6sent6es dans Ies documents. La liste des 
documents disponibles au laboratoire 6tait b ieur disposition, 
ainsi que Ies documents eux-m§mes ; 

3) dans notre section, nous avons opt6 pour un 
prolongement possible ou uns mise en application de ces 
donnGes, en invitant des intervenants francophones d'origines 
sociales diverses k prendre part aux cours. 

Nous avons aussi essay 6, dans notre section, de faire 
une place aux ressources ext6rieures dans nos m£thodes 
d'apprentissage, en conviant d'autres enseignants 
francophones ayant eu I'exp6rience d'un s6jour prolong^ en 
milieu francophone h prendre part ci I'enseignement de la 
competence culturelle. Tous Ies th&mes abord6s lors de ces 
rencontres ou lors des exposes 6taient sujets h revaluation. 

Evaluation 

7. Evaluation des Gtudiants par I'enseignant 

Nous nous sommes, pour I'essentiel du cours, 
conformSe h un schema devaluation du type sommatif 
(puisque c'est celle qui se pratique dans !e d6partement), dont 
le but 6tait de contrdler ('acquisition des contenus. Cette 
Evaluation, assumSe par I'enseignant, se r£partissait de la f a$on 
suivante: 



Dans notre section, Ies tests portaient sur la 
comprehension d'un document audio-visuel et d'un document 
sonore. Quant aux devoirs, Ies apprenants devaient en fournir 
deux : une production orale enregistr6e au laboratoire en temps 
limits sur un th&me francophone de Ieur choix, et interview 



2b 3 tests 
1 expose 
Devoirs 
Participation 



50 b 60 % 
20% 
10 h 20% 
10 % 




d'un francophone. La realisation dc cet entretien devait se faire 
selon les critfcres que nous leur avions distribuls. Une fois 
I'enregistrement fini, I'apprenant devait auto-6valuer son travail 
d I'aide de la fiche de critferes devaluation que nous lui avions 
remise. Apr&s avoir accompli ces difterentes tdches, 
I'apprenant nous remettait la liste des questions qu'il souhaitait 
poser et la fiche d'auto-£valuation de son travail, pour que nous 
puissions & notre tour ^valuer son devoir (Evaluation du savoir- 
faire linguistique, du savoir-faire comportemental et du savoir- 
recevoir). 

2. Evaluation du cours par I'apprenant 

En ce qui concerne revaluation du cours lui-mSme, il 
est de tradition, £ I'Universitl de Toronto, que les 6tudiants 
6valuent le cours h la fin de la session. Les rSponses obtenues 
I'annle dernifere ont 6\6 quelque peu d6cevantes, dans la 
mesure oD il y a eu absence totale de commentaires de la part 
des apprenants. Dans ces conditions, il nous a 6t6 trfcs difficile 
de savoir si ce que nous pensions avoir transmis a 6t6 compris, 
retenu, s£lectionn6 ou assimite. Le seul renseignement obtenu 
gr3ce & ces Evaluations est que la majority des ttudiants se 
sont d6clar6s prfcts & renouveler l'exp£rience en disant qu'ils se 
seraient inscrits dans le cours "si c'6tait a refaire". 

Regard critique 

Ce cours devait, au depart, nous permettre d'llaborer 
des mlthodes et des techniques permettant de fonder 
Tenseignement d'un cours de langue sur un corpus linguistique 
essentiellement authentique et dont les th&mes se rapportent 
& la Francophonie, Cependant, nous nous sommes heurtSe d 
quelques difficult^. 

Sur le plan du materiel utilise, un cours s'appuyant 
uniquement sur des ressources mSdiatiques (cassettes sonores 
et videos) repose le problfcme des droits d'auteur, ainsi que 
celui du renouvellement des documents. 

En effet, s'il est vrai que tout document t6l6vis6 ou 





sonore peut £tre utilise b des fins pgdagogiques, il n'en 
demeure pas rooins difficile de contourner le probl&me des 
droits d'auteur dans le cas d'un Studiant qui veut rattraper son 
absence au cours ou desire travailler b loisir ledit document 
(surtout dans notre cas, ou le laboratoire de langues n'est point 
6quip6 pour faire face b ce genre de situations). 

Par ailleurs, c r n de ne pas rester coup6 de Involution 
sociale (la production m£diatique 6tant immense mais de vie 
6ph6mfere), il faut s6lectionner r6guliferement des Emissions 
significatives pour une utilisation immediate par les enseignants 
de ces cours. Bien souvent, la documentation disponible est 
6labor6e au hasard et constitute d'6l£ments disparates. Dans 
ce cas, I'extrait choisi peut §tre consid6r6 comme ce qui m&rite 
d'etre retenu et compris. 

Sur le plan linguistique, lors de l'£coute ou du 
visionnement des documents authentiques, nos apprenants ont 
6prouv6 des difficult^ b comprendre des discours oraux 
produits par des locuteurs francophones d'origines sociales 
diverses. Cette remarque nous amfene b repenser le choix des 
documents, et surtout b verifier et b guider la comprehension 
des enregistrements, en exploitant les trois phases de l'6coute 
(notamment, la phase de la pr£-6coute, la phase de l'6coute 
proprement dite et la phase de la post-6ccjte), et en offrant 
aux apprenants des grilles d'6coute japproche que nous avons 
pratiquSe). II faudrait par ailleurs que les documents 
th£matiques stimulent I'expression personnelle des apprenants. 

Sur le plan du contenu du cours, nous formulerons 
quelques questions : 

1 . Est-il possible de garantir b nos apprenants un "SMIC 
linguistique et culturel" 2 ? 

2. Peut-on mettre en place des mSthodes et des 



2 (.'expression "SMIC linguistique et culturel" estemprunt4e a Louie Porcher 
(1986b). En France, le SMIC est le saleire minimal interprofessionnel de 
croissence. Dans le contexte de notre reflexion, noue nous demendone e'H ne 
faudrait pae parler du "savoir minimal inter-culture I". 




techniques permettant I'enseignement de !a culture 
francophone ? Si oui, selon quels entires l'organise-t-on ? 

3. Faut-il consicterer qu'H existe des elements communs 
£ tous les pays francophones qu'aucun n'appt enant ne doit 
ignorer ? Dans ce cas, faudrait-il commencer par 
I'enseignement de ce tronc commun et ensuite approfondir tel 
ou tel domaine ? 

4. Peut-on determiner de facon precise ce qui est 
essentiel et ce qui est accessoire dans I'acquisition de la 
competence culturelle, ou en d'autres termes, ce qui constitue 
le savoir indispensable et le savoir facultatif ? Dans ce cas, le 
SMIC mentionne plus haut signifierait, pour nous, "le savoir 
minimal inter-culturel". 

5. Faut-il inviter les apprenants h comparer les 
probl&mes 6voqu6s dans le document d ceux qu'ils se posent 
dans leur contexte ? Cette phase de I'apprentissage prend-elle 
place au debut, au milieu ou h la fin de I'apprentissage ? Ne 
risque-t-on pas, de cette manfere, de favoriser les comparaisons 
entre cultures et d'encourager la subjectivite des apprenants 
dans leur perception de ces cultures ? 

La multiplicity des questions ainsi soulev6es nous 
conduit tout d'abord d repenser le concept mSme de la 
Francophonie. N'y a-t-il pas autant de discours et de 
representations sur la Francophonie qu'il y a de pays 
francophones ? Notre perception de la Francophonie est-elle 
v£cue et perdue de la m&me facon que celle d'un francophone 
des pays africains ou maghrebins, ou celle d'un Quebecois ? 
Percevons-nous I'autre comme etant different ? Si oui, y-a-t-il 
"rejet ou attirance" au sens oCi Patrick Charaudeau (1990) 
I'entend, ou encore "repliement ou depliement" (selon les 
termes qu'emploie Nicole Maury dans un article & parattre) ? 

Quelle que soit la terminologie, nous retrouvons 
toujours cette fascination pour la rencontre de I'autre, parce 
que la difference nous oblige & nous decouvrir nous-mfime et 
5 decouvrir I'autre, et egalement parce que "nous ne pouvons 
regarder I'autre sans nous regarder nous-meme* 1 . II tout 
egalement eviter de succomber b la tentation trop grande de 
formuler des discours de representation sur soi et sur I'autre, 
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car nous risquons de tornber dans les pr6jug6s, les cliches et 
les stereotypes. C'est done une tSche trfcs delicate que de se 
remettre en question, de reconnattre que I'autre existe et 
d'gviter la st6r£otypisation. 

Finalement, sur le plan du personnel enseignant, dans 
un cas comme celui du D6partement de Francais de I'Universit6 
de Toronto qui emploie des professeurs francophones d'origines 
diverses, ne serait-il pas souhaitable que ces enseignants 
partagent leur exp6iv:nce de la Francophonie avec les 
apprenants des autres sections du mime cours ? Bien sur, ce!a 
presuppose de notre part une certaine ouverture d'esprit, et 
reviendrait a dire que la hi6rarchisation des cultures 
francophones n'a nullement sa place dans ce type de cours. 
H6)as, c'est une attitude que nous constatons encore trop 
souvent chez nos coilfegues, car en fonction de leurs origines, 
certains ont tendance a souligner la supr6matie de leur culture 
par rapport a celles des autres pays francophones. 

Aspects poshifs 

A present, il nous reste b £voquer les aspects positifs 
du cours. Cette ann6e, ('evaluation dyvours par les etudiants, 
condutte h mi-trimestre, nous a r6v6l£ qu'ils avaient £t£ trfcs 
surpris de d6couvrir la quantity et la vari6t6 des pays membres 
de la Francophonie. Les 6tudiants ont tout particuiiferement 
appr6ci6 la liberty avec laquelle ils pouvaient ^changer leurs 
points de vue lors des d6bats ou des exposes. 

A ('occasion du cinquifeme sommet de la Francophonie, 
nous avons visionnd remission "Questions pour un champion, 
sp6ciale Francophonie". Les 6tudiants ont pu ^valuer leur savoir 
d r une manifere plus concrete et se sont Iitt6ralement pris au jeu 
en essayant de r6pondre aux questions avant les candidats 
eux-m&mes. Leur enthousiasme n'a que redouble lorsque le 
jeune repr6sentant canadien et la seule participante (Beige) se 
sont retrouv6s en finale. Pour eux, I'espace de quelques 
minutes, ce concept de la Francophonie commen9ait a fitre une 
r6alit6 un peu plus palpable. 



20 



22 



Un autre aspect positif que nous retiendrons de notre 
experience cette ann6e est la variete des sujets des exposes 3 . 
La majority des etudiants ont avoue que la curiosity les a bien 
souvent pouss6s b choisir un pays qu'ils ne connaissaient pas 
du tout et b trouver les ressources ngcessaires pour essayer 
d'impliquer leurs camarades dans le debat. 

Dans I'ensemble, les objectifs que nous nous etions 
fixes ont ete plus ou moins atteints, bien qu'il nous soit difficile 
d'affirmer avec certitude que nos apprenants ont pu percevoir 
en toutc objectivity la culture de I'autre et n'ont point formula 
de discburs de representations stereotypes. 

Suggestions 

Pour qu'un cours de ce type ait une chance de reussite, 
il nous parart essentiet que I'equipe d'enseignants des 
diffSrentes secticns participe activement b I'eiaboration du 
programme et b la collecte des documents. En d'autres termes, 
que le travail d'6quipe soit une occasion parmi tant d'autres de 
remettre en question nos points de vue ou de perfectionner nos 
methodes d'enseignement. Tout le monde y gagneratt, tant les 
enseignants que les apprenants. 

Par ailleurs, en tant qu'enseignants de francais langue 
seconde, nous avons une responsabilite envers nos apprenants 
et nous devons done Stre "des mediateurs entre les cultures" 
de manifcre objective. 

Enfin, il est souhaitable que les enseignants aient une 
certaine formation b I'enseignement de la competence 
cultureile, afin de pouvoir remplir ce rdle de "mediateurs 
responsabtes". Les enseignants devraient egalement centrer 
leur enseignement sur lenrs apprenants afin de remplir le rdle 
d'informateur qui (cur incombe. Pour un grand nombre de nos 
apprenants, i'enseignant reprGsente ausst le seul moyen de 
connaitre une culture francophone, et un des objectifs de notre 



' Lc Ittte dee expo«<t figure en annexe. 



21 



23 




enseignement devrait fitre de faire d6couvrir & nos apprenants 
ou se trouvent les centres de ressources, et comment les 
utiliser de facon optimale. Comme le dit Louis Porcher 
(1986b:139), ils ont pr6cis£ment 

besoin de se construire des syst&mes de r6f6rence, des 
rep&res, des modes de classement, parce que c'est leur 
seule chance de "s'y retrouver". 

Notre demarche pSdagogique devrait 6galement prendre 
au s6rieux cette expression devenue c6l&bre M la centration sur 
I'apprehant" afin d'6laborer un materiel p6dagogique adapts & 
des strategies de d£couverte tant de sa propre culture que de 
la culture de I'autre. 

Et, en guise de conclusion, nous citerons Marline 
Abdallah-Pretceille (1992:75) : 

Le francais, langue de culture (au double sens de la 
civilisation et de I'anthropologie) devrait, comme toutes 
les langues, faire I'objet d'une approche culturelle afin 
de permettre d chacun de s'approprier puis de 
relativiser ses propres schemes et filtres culturels. La 
composition scolaire diversiftee sur les plans 
linguistique et culturel n'autorise plus & considSrer cet 
apprentissage comme 6tarit automatique et naturel. 
L'ouverture linguistique implique une initiation & la 
maitrise puis & la distanciation culturelle. Faute de quoi, 
t'6change s'appauvrit au point d'etre r6duit & une 
repetition infinie de soi, & une partition & une seule voix 
qui nie la communication comme processus interactif et 
intersubjectif. Si apprendre une langue etrangfcre, c'est 
faire ('experience de i'att£rit6 culturelle, c'est aussi 
eiucider les rapports avec la culture d'appartenance ou 
de r6f6rence et c'est f avoriser la prise de conscience de 
I'enracinement culturel en le relativisant par une 
contextualisation permanente. 
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Comme ie dit Octavio Paz (cite par Charaudeau, 
1990:53), "...la comprehension des autres est un ideal 
contradictoire : eile nous demande de changer sans changer, de 
devenir autre sans cesser 4'6tre nous-mime. " 



Annexe : liste des exposes des apprenants 



1. Le mouvement "politiquement correct" et ses implications 
pour ia langue franchise. 

2. Le tour de France 

3. L'lie Maurice 

4. La situation des femmes en Afrique noire 

5. Cayenne 

6. L'infiuence de Berlioz sur !a musique francaise 

7. Le Maroc 

8. Le rOle du Canada et sa participation dans la Francophonie 

9. La s£cheresse dans les pays du Sahel 

10. La ville de Quebec : un s£jour linguistiquc h l'Universit6 
Laval. 

11. Le rflle de la communaut£ francophone et de l'6glise 
catholique h Toronto. 
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Pratique de I'oral par le theatre 



Parler une langue Strangle, c'est un peu se mettre 
dans la peau d'un autre, en quelque sorte, jouer un rdle, mais 
on ne devient pas acteur du jour au lendemain. II s'agit bien en 
effet d'apprendre une langue etrangfere . "etrangfcre" ausst dans 
le sens ou cette acquisition cr6e chez I'apprenant une 
impression d'£tranget£. II suffit de regarder les sourires amuses 
des Gtudiants h qui Ton demande d'ouvrir un peu plus la 
bouche, de forcer ieur articulation naturelle ; ils ont I'impression 
de faire les clowns. Pour certains, I'exercice est ludique et 
facile ; pour beaucoup, il est infantilisant ou bien meme 
ef fray ant et traumatisant, d'ou la n6cessit£ d'insister sur la 
normality de I'6tranget6 et du malaise provoqu6. Int6grer un 
nouveau systfcme, c'est bien Gbranler des frontifcres 
linguistiques que des ann£es de vie et d'Gducation se sont 
charg6es de mettre en place, [/utilisation de la mStaphore 
th£3trale d£dramatisera ('acquisition de !a langue. L'essentiel 
est que I'apprenant soit suffisamment dStendu et pr§t a jouer 
un rdle, et que la perception tant de la langue apprise que des 
conseils prodigu£s soit la meilleure possible ; si ces conditions 
sont satisfaites, il amSliorera h la fois son expression orale et 
sa comprehension auditive. 

Cet article s'inspire d'une experience, celle de la mise 
en place d'un cours de pratique du fran^ais oral par le theatre 
pour des 6tudiants ayant terming le niveau de fran9ais 
intermGdiaire. Chaque partie du cours (Phon6tique - Diction et 
expression - Interpretation et Improvisation - Comprehension 
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auditive) 1 pourra ntanmoins foumir des approches et des 
techniques utilisables aux niveaux debutant, intermediate et 
m&me avanc6. La partie "Diction" sera ici plus d€velopp£e que 
ies autres, puisque c'est elle qui fait appel aux techniques plus 
proprement th€dtraies et done moins rgpandues dans le milieu 
pldagogique, le but de cet article 6tant de partager avec des 
collogues professeurs de francais-langue 6trangfere une 
rhodeste experience de la scfene et du jeu thgdtral. 

Phon6ttque 

Apr&s avoir observe des ateliers de theatre, pour 
Gtudiants am£ricains assez avanc6s, nous avons souvent fait le 
mfeme commentaire & I'acteur ou actrice qui en 6tait 
responsable : les etudiants devratent avoir suivi ou suivre en 
paratlfefe un cours de phon£tique. L'acteur qui n'a pas de 
formation pddagogique en langue ttrangfere ne se rend pas 
toujours compte que les conseils de prononciation 2 donnas h 
un Steve fran9ais au conservatoire ne sont pas ceux dont a 
besoin I'ttudiant Stranger. Les recherches en phon6tique faites 
par d'excellents pedagogues ne manquant pas, & chacun 
d'opter pour son approche. Dans le cadre du cours dont il s'agit 
ici, nous avons fait travailler les 6tudiants avec la methode de 
Faure et di Cristo (1977) utilis£e, dans notre university, par les 
professeurs enseignant les cours de conversation. La partie 
M Phon£tique M de notre cours porte specif iquement sur 



1 Enseignant des cours de 70 minutes, nous commencions par 10 minutes 
de diction qui detendaient les itudiants et les preparaient a Coral, ensuite nous 
passions a 10 minutes de correction phone'tique, pui6 £ 30 minutes 
d'tnterpretation des textes. Les 20 dernieres minutes du cours ttaient 
consacrees a la correction des exercices de comprehension auditive et * une 
diacussion des pieces. 

2 Souvent, l'acteur qui a recu une formation classique parle de "bonne" 
prononciation et fait la difference antra un futur et un conditionnet. II nous est 
arrivfi d'etre timoin de debate cans fin, entre acteurs responsables d'atelbrs 
de theatre et professeurs montant sur scene, a propos de la prononciation. 
Nous avons, en tant que linguists, opte pour des methodes propose** par des 
lingutstes et des pedagogues. Noua n'avons done pas utilise lea chapitrea 
consecres a la prononciation dans lea ouvragea de diction. 
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r en chain erne nt consonantique, I'enchaTnement vocalique et 
Tintonation fran9aise. 

Avant chaque cours, les Etudiants doivent preparer au 
laboratoire fa lecon indiquSe du Frangais par le dialogue*. En 
classe, chaque gtudiant lit une phrase, I'enseignant corrige si 
nlcessaire, les sons difficiles sont r6p6t6s en choeur et 
individuellement. tl faut absolument entendre et corriger les 
6tudiants, et les aider 6ventuellement h produire des sons 4 . 
Cette verification, qui dure entre 5 et 10 minutes, est 
ngcessaire, car elle permet de leur faire savoir s'ils doivent 
retravailler tel ou tel son. A chaque examen oral, I'Gtudiant 
devra lire quelques phrases extraites des lecons (stratGgie 
stimulante, comme nous le savons tous !). 

U est possible de donner aux gtudiants quelques 
explications sur le profil et {'articulation des voyelles ou des 
consonnes 6tudi6es. Nous avons, dans ce cours, utilise les 
explications phon6tiques pr£sent£es dans I'ouvrage de 
Carduner et Hagiwara, D f accord (1982). Les explications gtant 
en anglais, elles pouvaient fctre consuttges b la biblioth&que et 
lues en dehors de la classe puisque le cours n'£tait pas 



3 II est tres facile de couvrir let 22 lecons en 13 semaines. Les phrases 
presentees sont courtes, faciles a comprendre et amusantes. Nous 
recommandons au professeur d'expliquer a ses etudiants qua I'essentiet est de 
bien ecouter la musique de la phrase et d'essaver d'en reproduire la tempo, 
c'est-i-dire d'imiter la Voix entendue. II e6t Important de sensibiliser I'etudiant 
a la difference d'accentuation et de rythme qui sera expliquee un peu plus tard. 

4 Voir a ce sujet les excellent* exemples et exercices proposes par 
Kaneman»Pougatch et Pedoya-Guimbretiere (1989) sous la rubriqua "Images'*. 
II ne sert a rien de s'acharner a faire repeter plus da trois fois le mime etudiant 
puisque, s'il n'arrive pas a produira le son, il n'est probablement pas capable 
de I'entendre ou d'«n appr6hender las caracteristiques. Dans ce cas, il vaut 
mieux retravailler le son indtviduellemant avec I'etudiant, pour eviter una parte 
de temps et surtout pour ne pas I'affrayer avec la phonettque. Par contra, il ast 
imp6ratif da rappeleraux etudiants qua I'axercica eat difficile, qua la perfection 
ne s'atteint pas an una annea da franc ais at qu'il ast tout a fait normal qu'il 
fasse des fautes ; tes erraurs constituent pour I'enseignant Toccasion de 
repetar des explications ou d'en fournir da nouvellee. 

28 



essentiellement un cours de phon6tque. P/aisir des sons de 
Kaneman-Pougatch et Pedoya-Guimbretfere (1989), I' autre livre 
recommandt aux 6tudiants pour la pratique de la prononciation 
en dehors de la salle de classe, contient des flches techniques 
en frangais dont la terminologie est simple. Cette mSthode 
d'apprentissage du systfcme phonique £vite d'avoir recours d 
deux ouvrages. La prononciation, ainsi techniquement pr£par£e 
et corrigee, permet de mieux aborder la diction qui d son tour 
facilitera une meiileure expression orale. 

Diction; et Expression 

Avant de pouvoir s'exprimer correctement, il faut H dire" 
correctement, ainsi que le souligne Georges Le Roy dans son 
Traite pratique dela diction frangaise (1967). La diction est une 
partie importante de la formation de I'acteur qui, grace h ce 
travail, dlcouvre qu'auparavant, il exploitait souvent mal ou 
peu son souffle, sa voix et son articulation : 

les exercices de diction sont au comGdien ce que les 
gammes sont au pianiste. La dicfton met en oeuvre la 
respiration d'une part et les muscles du visage d'autre 
part; il s'agit done d'apprendre h contrOler son souffle 
et d dominer son appareil phonatcire. (Grosset -Bureau, 
Christophe & Isaac, 1986:18) 

Nous sommes h la fois "I'instrument et 
rinstrumentiste", comme l'6noncefort justement Paul Martens, 
d qui cette mttaphore musicale a inspire le titre de sa m£thode, 
Nouveau so/fdge de la diction (1986). Avant de former 
I'instrumentiste b ('expression, il propose done de 

preparer I'outii, de faire nattre un instrument accords, 
c'est-S-dire de poser la voix, de rembellir et de la 
fortifier par la respiration, par remission pure des sons 
et par une articulation tranchle. (Martens, 1986:5) 

Gardant toujours bien en t§te notre public d'ltudiants 
strangers, connaissant leurs difficult^, nous avons done 
stlectionnl dans divers ouvrages de diction (Le Roy, 1967, 
Rabauit, 1987 et Martens, 1986) et aussi dans un texte 
destine h des llfeves frangais de primaire ou de college 
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(Grosset-Bureau, Christophe & Isaac, 1936) <es exercices pour 
ce cours. 

Les etudiants ont rlpondu de fa9on trfes positive a cettc 
approche et nous ont souvent signals que certains exercices 
leur avaient 6t6 utiles pour des interviews dans leur langue 
matemelle ou pour parler en public. Nous conseitlons d'ailleurs 
a quiconque utiUsant cette approche de signaler aux 6tudiants 
que ces techniques de diction avec lesquelles on travaille aussi 
bien la relaxation que la projection de voix seront utiles dans 
toute situation de communication orale. Nous sommes 
d'ailleurs convaincue que, de plus en plus, il nous faudra 
rent orcer la capacity de I'6tudiant a parler en public, a affronter 
seul avec sa voix le milieu du travail. 

Tous les exercices ont d'abord 6t6 pr£sent£s et 
pratiques en classe et devaient &tre refaits a la maison. Cette 
composante "Diction" du cours a 6t6 travaill6e tout au long du 
semestre et a g6n6ralement constitu£ les 10 ou 15 premieres 
minutes de chaque stance. Elle a 6t6 divis6e de la facon 
suivante : 

1. D6contraction, 2. Respiration, 3. Les organes 
phonatoires, 4. Exercices d'articulation, 5. La voix, 
6. Projection de la voix, 7. Les accents, 3. Le rythme. 

Encore une fois, le professeur de phon6tique aura 
I'impression que nous sommes dans son domaine, mais le cours 
n'est pas un cours de phon£tique, son but est la production 
orale et sa facilitation par les techniques de diction. 

7. DGcontraction 

Avant de commencer les exercices de respiration, nous 
avons adopts certains "exercices de verticalit6 et de 
d£contraction" proposes par Grosset-Bureau, Christophe & 
Isaac (1986:46) et itlustrts par des schSmas (1986:29-30). Les 
6tudiants sont done debout "les bras le long du corps ; le dos 
droit, les abdominaux llgferement tenus ; la poitrine ouverte, les 
yeux regardant te tableau". Les auteurs proposent "le mime de 
la marionnette a fils (tdte, cou, dos, bassin), une d6contraction 
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des muscles de la t£te, des gpaules et de la mSchoire". On peut 
presenter ces exercices une fois et les faire ensuite pratiquer h 
l'6tudiant en dehors de la classe. Aprfcs cette premiere 
presentation, tous les cours suivants dSbutent par la position 
de verticalit6, puis pour accentuer la dScontraction, nous 
conseillons aux 6tudiants de secouer les bras doucement et de 
les laisser pendre en gvitant toute contraction musculaire. C'est 
apr&s cette minute de dScontraction que nous commencons h 
travaitler la respiration ou la voix. 

2. Respiration 

Les professionnels de la sc&ne doivent amplifier leur 
respiration habituelle et apprendre h contrdler leur respiration 
costo-inf6rieure abdominale par des exercices de respiration qui 
constituent une vraie gymnastique respiratoire (Martens, 
1986:9-11). Ces exercices n'6tant pas toujours faciles h 
adapter h une classe de langue, on peut ou bien les limiter - 
comme I'ont fait Grosset-Bureau, Christophe et Isaac - h 
I'entraTnement h la respiration abdominale, & I'expiration lente 
et a I'expiration par "jets" (Grosset et al. f 1986:46), ou bien 
passer tout de suite h des exercices de respiration mettant 
aussi en ceuvre la parole, apr&s avoir rapped les regies 
essentielles touchant h la respiration : 

2. Respirer profondgment et sans bruit. 

b: He parler que sur I'expiration du souffle. 

c. Parler aussitdt ('inspiration du souffle termin€e. 

d. Ne jamais attendre d'etre d bout de souffle pour en 
reprendre une nouvelle provision. (Le Roy, 1968:1) 
Les exercices de respiration se font dans la position 
debout. 

Pour illustrer les mots "inspiration" et "expiration" et en 
plus amSliorer la relaxation, on demande aux 6tudiants de 
reldcher les bras, d'inspirer par le nez pendant 3 secondes, puis 
d'exoirer lentement par la bouche pendant 6 secondes sans 
faire de bruit. On insiste ensuite sur ('importance de parler sur 
I'expiration. 
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Exercice 1. 

Cet exercice a pour but de dSvelopper et d'6conomiser 
le souffle. On choisit un texte en alexandrins. On conseille aux 
6tudiants de ne pas trop se soucier du sens mais de concentrer 
leur attention sur le souffle. 

Inspirer b fond puis sur une seule expiration et sans 
moduler la voix, dire un seul alexandrin d'abord. 
R6p6ter I'exercice pour 10 vers. Ensuite, inspirer 
profondgment et sur une seule expiration dire 
lentement deux vers. 

Exercice 2. 

Les consonnes occlusives 6tant cedes qui utilisent le 
plus d'effort, il est conseill6 de s'exercer h les articuler 
nettement en dgpensant le moins de souffle possible. Pour ce 
faire, dire d'une seule expiration les textes suivants : 

a. Dis done, ton th6 t'a-t-il 6x6 ta toux, Didon de 
Dordogne ? 

b. Ton gai petit poupon, papa tant ador6, ne t'a-t-il pas 
becquetS tous tes bons gateaux ? (Martens, 1986:12) 

c. Petit pot de beurre, quand te dlpetit pot de 
beurreriseras-tu ? - Je me d6petit pot de beurreriserai 
quand tous les petits pots de beurre se d6petit pot de 
beurreriseront. (Le Roy, 1968:4) 

Exercice 3. 

Exercice sur la frequence des inspirations. II faut 
reprendre son souffle discr&tement et ou le sens le permet. 
En reprenant les termes de Louis Jouvet, pour qui "le texte 
n'est qu'une respiration 6crite (...) L'auteur dramatique qui 
6crit, 6crit dans une longueur d'onde, dans une sonority donn6e 
parce qu'il est dans un certain 6tat sensible. Rabault 
(1987:13) explique que 

retrouver cet 6tat sensible, cette longueur d'onde et 
cette sonorit6, e'est respirer comme le personnage 
qu'on 6voque et dans la situation qu'il vit. 
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Nous soulignons ici I'importance du lien entre la 
respiration et le sens et nous conseiltons aux professeurs 
enseignant les textes dramatiques de faire lire aux 6tudiants 
des tirades ou des dialogues, car la lecture h voix haute 
respectant la ponctuation et le sens donnera une dimension 
physique aux personnages, une v6rit£ que seul le jeu th£3tral 
rtvfele. 

"Les imprecations de Camille" (Corneille, Horace, acte 
IV, sc. V.) est I'exemple le plus souvent utilise pour apprendre 
h reprendre son souffle Id ou le sens le permet. Cette fameuse 
tirade ("Rome ! L'unique objet de mon ressentiment !") donne 
I'occasion de travailler sur les attaques de phrases et sur 
('expression de sentiments comme la haine de Camille qui 
passe par la colore, la soif de vengeance et la delectation 
anticipte de celle-ci. 

3. Les organes phonatoires 

II n'est pas inutile de montrer aux ttudiants que lorsque 
nous parlons fran9ais, notre visage travaille beaucoup plus que 
lorsque nous parlons amSricain. Les exercices de th6Stre 
destines h des Francais dont ('articulation est particulifcrement 
molle et paresseuse, ne peuvent qu'Stre utiles h l'6tudiant 
anglophone dont 1'articulation est naturellement peu 
d6veloppde. La strie d'exercices proposes (Martens, 1986:13- 
15) va d'abord leur faire prendre conscience de I'importance 
des l&vres, de la langue et de la mdchoire avant de leur 
proposer des exercices d'articulation. 

3. 7. Assoup&ssement des fdvres 

Exercice 1. 

a. Dire "une'* en avanqant les l&vres de facon exag6r6e 
et en les arrondissant ; puis dire "mite" en les 6cartant 
avec Anergic Recommencer 5 fois. 
Nous utilisons le mot M exag£r6e M , car l'6tudiant 
anglophone va en effet avoir ('impression de faire 
quelque chose de bizarre, de grimacer puisqu'it va au- 
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deia de ce qu'il fait quand il parle sa langue matemelle. 
Petit & petit, il va accepter I'idSe que pour bien parler 
francais, il va devoir "sur-articuler". Cette prise de 
conscience est n£cessaire b la production d'un bon 
fran£ais oral. 

b. R6p6ter 10 fois de suite "I - IT 

c. Articuler les mots suivants en forcant bien le 
mouvement des Ifcvres : 

tu lis - lis-tu? / tu fis - fis-tu? / tu mis - mis-tu? / tu ris - 
ris-tu? / tu vis - vis-tu? / tu gis - gis-tu? / tu dis - dis- 
tu?/ tu scies - scies-tu? 

rugir - gibus / murir - ridicule / unite - inutile / usine - 
sinus / humide - immuniser / munir - minuscule / futile - 
typhus/ ultime -minute / suffire - fissure / tunique - 
rictus / turbine - bitume / volubile - libellule / musique - 
cigue / abrutir - turpitude / sudiste - tissu / rubis - 
habitude. 

Exercice 2. 

Ecartez les commissures des Ifevres avec vigueur d 
chaque T* ; mais ramenez-les en avant pour les autres 
sons. 

a. Suzy 6crit au stylo dix chiffres difficiles b lire. 

b. Philippe et Mimi admirent au cirque les gquilibristes 
qui s'agitent si habiles au milieu de la piste tandis que 
le public applaudit, rit et crie. (Hagond) 

Exercice 3. 

L'importance de la mise trfcs en avant des Ifevres pour 
la prononciation des "111", des "IT et des "Oil" est mise en 
evidence par la repetition des phrases qui suivent : 

a. Le jour fuit, Si j'ecoute... 



La mer roule 
Et roucoule 
Dans la nuit 
Je doute 



Et le bruit 

De la houle 

Berce et soOle 

Mon ennui. (Richepin) 
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b. Tout m'afflige et me nuit et conspire h me 
nuire. (Racine) 



c. Donnez-lui h minuit hurt fruits cuits et, si ces huit 
fruits cuits lui nuisent, donnez-lui huit fruits crus. 

3.2. Assouplissement de (a langue 

Martens sugg&re, pour le travail que les 6tudiants 
doivent faire h la maison, les exercices suivants. 

Exercice 1. 

Devant un rniroir, avancer la langue, puis rendre le bout 
de la langue tr&s pointu. R6p6ter 10 fois les phrases : 

a. Non, il n'est rien que Ninette ne nie, ni notre leonine 
innocence, ni nos onlreuses innovations. 

b. Ton th6 t'a-t-H 5t6 ta toux tenace ? 

c. Que lit Lily sous ces lilas-l&? Lily lit i'llliade. 

Exerctce 2. 

R6p6ter 5 fois de suite, lentement, la pointe de la 
langue contre les incisives inferieures, et exagSrer fa dur6e du 

M R" : 

a. Je redorerai sQrement les trente-trois grandes 
cuill&res en or. 

b. Trois trfcs gros rats dans trois trfes grands trous 
rongfcrent trois trfcs gros grains d'orge. 

3.3. A s sou plis semen t de la m&choire 

Pour montrer I'importance de I'abaissement du 
maxillaire inferieur, on demande aux 6tudiants d'abaisser la 
m§choire comme si le dentiste devait atteindre la demifere 
molaire, puis de refermer rapidement ia bouche. lis devront 
effectuer ces mouvements six fois de suite. Les exercices 
proposes par Martens ont pour but de forcer les mouvements 
de ta mdchoire h I'aide de mots. 
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Exerctce 1. 

On rappelle aux 6tudiants qu'il faut ^carter les 
mSchoires au maximum pour prononcer les "A" et les joindre 
presque pour les T. 

gras - gris / cas - qui / I'Sme - lime / pStre - pitre / 

las - lit / gars - Guy / pas - pis / pdle - pile / 

Havre - ivre / PSques - pique / Fabre - fibre / 

m§che - miche / f3che - fiche / vase - vise / gaze - 

guise. 

Exerctce 2. 

Opposition des "A" et des "U". 
sac - sue / latte - lutte / jappe - jupe / trac - true / 
mat - mute / passe - puce / pare - pur / femme - fume / 
jase - j'use / rase - ruse / base - buse / malle - mule / 
cave - cuve / hache - huche / palpe - pulpe / rade - 
rude / sacre - sucre / frasque - frusques. 

Cette prise de conscience du rdle que jouent, dans la 
prononciation des sons du fran$ais, les organes phonatoires va 
faciliter les exercices d'articulation qui constituent la 
gymnastique de la parole. 

4. Exerctc&s d'articulation 

On explique aux 6tudiants qu'une bonne articulation 
peut permettre h ceux qui ont une voix faibie ou qui se classent 
parmi les timides d'etre compris. Quelques caract£ristiques de 
I'articulation du francais peuvent Stre rappel£es d ce point, si 
cela n'a pas £t£ fait dans la partie H Phon6tique" du cours. 

Toutes les m6thodes de diction sugg&rent d'apprendre 
quelques phrases par coeur, de dire chaque phrase une fois 
lentement puis piusieurs fois de suite plus rapidement. "Les 
attaques doivent toujours fttre extrfimement nettes, et les 
consonnes finales constamment soutenues" (Le Roy, 
1967:106). 




a. Le fisc fixe expr&s chaque taxe fixe excessive 
exclusivement au luxe et h I'exquis. 

b. Je veux et j'exige un paroxysme spasmodique. 

c. Combien ces six saucissons-ci ? - C'est six sous, 
ces six saucissons-ci. 

d. Seize jacinthes sfechent dans seize sachets sales. 

e. Agla6 glissait gracieusement sur la glace glauque du 
Groenland. 

f. Dis-moi, gros gras grand grain d'orge 

Quand te d£gros gras grand grain d'orgeras-tu? 
Je me d£gros gras grand grain d'orgerai, 
Quand tous les gros gras grands grains d'orge 
Se seront d£gros gras grand grain d'org£s. 

g. Pour I'entretien de votre bonne diction, faites-moi 
I'amitte d'articuler volontiers ce galimatias quotidien. 

Le professeur peut demander b chaque 6tudiant de 
s£lectionner la phrase qui pr£sente pour lui le plus de probt&mes 
d'articulation et lui conseiller de faire chaque jour quelques 
repetitions. Les acteurs se pr£parent au spectacle en faisant cet 
exercice, avant une classe de langue ou avant un examen oral, 
et cette gymnastique constituera une bonne preparation de la 
voix b laqueile s'ajouteront les exercices de pose de voix. 

5. La voix 

L'acteur doit poser sa voix, c'est-d-dire prendre 
I'habitude de parler dans le registre medium pour ne pas trop se 
fatiguer et parler le plus naturellement possible. Demander aux 
etudiants d'une classe de langue de poser leur voix leur 
permettra h tous d'atteindre une diction plus naturelle et plus 
expressive, car le registre medium "correspond aux notes que 
nous employons instinctivement dans la conversation", comme 
I'explique Le Roy dans sa Grammaire de diction (1967:29). 

Afin d'expliquer aua etudiants ce qu'est Ic medium, on 
leur rappelle que la voix humaine, du point de vue de la hauteur 
musicals, a trois registres : aigu, medium et grave. 
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Exercice de Pose de voix 

Le but de I'exercice est de dScouvrir le medium. II est 
difficile de s'assurer que I'Studiant a bien trouvS son medium 
et peu d'exercices proposes par les spgcialistes de diction nous 
ont satisfaite. L'exercice ci-dessous, qui utilise les oppositions 
de registre, nous semble le meilieur pour faire saisir a l'6tudiant 
le moment ou il est dans le medium : 

Emettez un U, en voix grave ; aprfcs, en voix haute, en 
plus grave et en plus haute; puis aprfes ces oppositions, 
cherchez a donner le U le plus ais6, celui qui coule de 
source, ni trop bas, ni trop aigu ; ce sera votre medium. 
(Martens, 1986:19) 

Nous conseillons aux professeurs de s'assurer que la 
prononciation de la voyelle est correcte et de faire I'exercice 
plutdt avec h voyelle A et ensuite avec les autres voyeiles. 

5. Projection de la voix 

II ne suffit pas de parler une langue Strangle, il faut se 
faire entendre. Nous avons tous du, dans nos classes, 
demander aux 6tudiants de parler plus fort. Par timidity ou par 
peur de faire des fautes, ils n'osent pas parler fort ou parlent 
entre leurs dents (ce qui, d6ja, est mauvais pour la 
prononciation). Les exercices de projection de voix permettent 
d'expliquer a I'apprenant qu'il doit parler pour fctre entendu 
dans toute la salle de classe, qu'il ne parle pas seulement pour 
le professeur mais pour tous ses camarades. Apprendre a 
projeter sa voix est aussi trfes utile pour les 6tudiants a qui on 
demande de faire des exposes oraux dans des classes de 
literature ou de culture. 

Consefls 

Parlez en regardant les personnes a qui vous vous 
adressez. Les phrases que vous dites en baissant la tftte 
tombent dans vos chaussures rnais n'atteignent pas les oreilles 
de vos interlocuteurs. 
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Attaquez bien vos phrases et soutenez les finales, 
prononcez toutes les syliabes. 

Placez votre voix "dans le masque", c'est-a-dire qu'ii 
faut 6viter de parier du nez et de la gorge (d€faut souvent 
constats chez les 6tudiants anglophonesi, mais porter les sons 
en avant de la bouche. Si le souffle est amen€ dans le masque, 
on doit sentir frSmir ses joues sous I'effet des vibrations. Pour 
expliquer 1'expression "dans le masque", on reprend I'image 
des acteurs grecs qui devaient projeter les sons b travers la 
bouche du masque qu'ils portaient. 

Exercice 1. 

Pour que la voix soit "conduite", "portSe" bien sonore 
dans la salle, elle doit rSsonner en vous. Dans ce but, 
articulez h voix bien haute, comme si la consonne M 
6tait triple : 

a. Mille millions de merveilleux musiciens murmurent 
des melodies multiples et mirifiques. 

b. Et ma main mince mord la mer de moire mauve 
(A Jarry) 

Sentez des vibrations au sommet du cr£ne. Puis placez 
la paume de la main derri&re la t€te. Sentez votre t&te 
vibrer. Forcez-la b vibrer, h rSsonner, puisque c'est elle 
qui loge les rSsonateurs ! (Martens, 1986:27) 

Exercice 2. 

Pour sentir la vibration des joues, prononcez dans 
I'ordre et plusieurs fois de suite les 4 voyeiles U - EU - 
AU - OU. 

Les six premieres lemons de diction ont essentiellement 
fait prendre conrcience d I'apprenant de la manifcre dont il peut 
mieux exploiter son outil de parole ; les lecons suivantes ont 
pour but d'am6liorer 1'expression. Les lemons sur les accents et 
le rythme sont souvent traitSes par les mSthodes de 
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phonStique ; nous prSsentons ici une approche simple dans le 
but de preparer les Studiants h Interpretation de textes. 

7. Les accents 

Cette le5on va montrer & I'Studiant ta difference entre 
1'accent d'intensit6 ou tonique propre b chaque langue et 
I'accent d'insistance ou accent expressif . 

7. 7. L 'accent d'kttensH6 

Nous prgcisons que les explications sont simplif I6es au 
maximum puisqu'elles ne s'adressent pas h des sp£cialistes de 
linguistique. Nous recommandons pour les lecons sur I'accent 
tonique et le groupe rythmique les excellents ouvrages de 
Monique L6on (1991) et d'Albert Valdman (1993). 

Si les notions de syllabes et d'accent tonique ne sont 
pas familiferes aux 6tudiants, elles seront pr6sent£es h ce 
moment du cours. On soulignera que I'accent d'intensttg 
n'affecte pas les mSmes syllabes en frangais et en anglais. 

Exercice 

Ainsi que le suggfere Valdman (1991), on s6lectionne 
des mots idsntiques dans les deux langues, et on dit aux 
6tudiants de prononcer par example le mot "cigarette" en 
anglais, puis de le dire en francais, ensuite on leur demande de 
le r£p£ter en fran$ais puis en anglais. Us vont facilement 
constater que I'accent d'intensitg en francais se place sur la 
demi&re syllabe du mot et ensuite on leur montrera qu'en 
francais le mot porte ou ne porte pas I'accent d'intensitS selon 
la place qu'il occupe dans le groupe; exemple : 

Le chat eau - Le chateau fort. 

La notion de groupe rythmique sera pr£sent£e dans la 
legon sur le rythme. Nous prdciserons nSanmoins qu'en francais 
le mot n'est pas une units d'expression fondamentale et que 
dans "ils ont mang6", les trois mots forment une unit6 de sens 
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et qu'ils torment une units phonique accentu6e sur la dernfere 
syilabe. 



7.2. L'accent d'insistance 

II sert b insister sur un mot lorsque celui-ci est 
important dans la phrase, il renforce te sens du mot. Bien qu'il 
n'y ait pas de rfcgles, on remarque que souvent, il se place sur 
la premtere syilabe. L'accent d'insistance, contrairement & 
l'accent tonique, peut affecter la consonne et a pour effet de 
I'allonger (exemple : "Taisez-vous ! w , "C'est formidable !", "Je 
le d6teste.">. Si c'est la voyeile qui recoit l'accent d'insistance, 
elle est Ggalement allongSe. Puisqu'il est Ii6 au sens ou h la 
charge affective d'un mot, cet accent sera revu lors du travail 
d'interpr£tation. 

Pour les 6tudiants anglophones, nous encourageons la 
r6p£tition d'abord de mots, en les obligeant b bien prononcer 
la dernifcre syilabe (qu'ils ont souvent tendance & escamoter 
parce qu'ils accentuent le mot francais comme ils le feraient 
pour un mot am6ricain) ; la repetition de groupe de mots se 
fera dans le cadre de la lecon suivante. 

8. Le rythme 

fi. 7. Le groupe rythmique 

Ainsi que l'6nonce Monique L6on (1991:130), "les 
mots se groupent entre eux pour former ce qu'on appelle un 
'groupe rythmique'. Un groupe rythmique est un groupe de 
mots qui repr£sente une id£e. II forme une units de sens.". 
Pour entraTner les 6tudiants k comprendre ce qu'est le groupe 
rythmique, on choisit des exemples avec allongement 
progressif d'un groupe rythmique : 

a. Le silence , b. le grand silence, c. te grand silence de 

la nuit. 

puis on passe d'un groupe rythmique & deux : 

d. Le grand silence de la nuit me fait peur. 



41 




et enfin a trois : 

e. Quand j'etais enfant, ie grand silence de la nrnt me 
faisait peur. 



8.Z Le gtoupe respkatoire 

Un groupe respiratoire ou groupe de souffle est un 
groupe constitu£ d'dn cu de plusieurs groupes rythmiques et 
terming par une pause. Cette pause, comme son nom I'indique, 
permet de reprendre son souffle, et elle correspond souvent - 
mais pas toujours - a un signe de ponctv ation. La pause est en 
quelque sorte une marque de ponctuati n orale qui facilite a 
I'interlocuteur la comprehension. Elle montre 6galement si 
I'etudiant comprend ce qu'on lui fait lire. On ne peut jamais 
faire une pause la ou la grammaire ne le permet pas. En po£sie, 
la fin d'un vers ne demande pas systematiquement une pause 
si le sens oblige a Her un vers au suivant. 

Dans la partie "Interpretation", on pourra montrer la 
n£cessit6 des pauses pluslongues (ou "temps") et I'importance 
des silences. 

Interpretation et improvisation 

Tous ies textes proposes sont d'abord travailies en 
classe. Us doivent §tre lus attentivement. II est essentiet de 
s'assurer que tous Ies etudiants ont compris le sens du texte en 
analysant la ponctuation et le vocabulaire, en cherchant Ies 
mots-clefs car au theatre on ne joue pas seulement la situation 
mais on joue surtout Ies mots ; d'ou 6galement la necessite de 
choisir comme premiers exercices des textes courts 6 . En fait, 
aucune interpretation th6<Jtrale ne peut se passer d'une anaiyse 
litteraire du morceau a jouer. 



1 Le livre de Rene Rabault (1987) offre de nombreux exemples da textes 
courts accompsgnes d'une anslyse telle que Is feraicnt un comtdien ou un 
metteur en scene qui "vont esssyer de remonter jusqu'a Is source pour mieux 
s'int6grer aux carscteres de Toeuvre et des personnages et Ies faire vivre dans 
la vente des situations, des sctions success! ves." (Rabault 1987:9). 
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Nous pr£conisons au depart un travail indivtduel sur des 
textes comme les Exerdces de Style de Raymond Queneau, 
des petits pofemes courts (PrSvert 6 ) ou des fables (La 
Fontaine). Ce n'est que lorsque I'ltudiant aura acquis un peu 
plus de pratique qu'on pourra lui demander de travailler des 
scenes de pieces ou il devra prendre en charge un personnage. 

Cette partie du cours permet d'aborder des textes 
HttSraires authentiques et de les expliquer. II est absolument 
imp6ratif de souligner I'esprit de s£rieux qui doit accompagner 
la presentation des interpretations en classe et de rappeler aux 
etudiants de bien respirer et de mettre en pratique les conseils 
pr£sent£s dans la partie "Diction" du cours. Un excellent 
moyen pour obliger les 6tudiants h 6couter le camarade 
prSsentant son texte est de demander 5 la classe de relever les 
fautes de prononciation ou bien de commenter les 
interpretations. L'usage de la vid€o permet h la personne de 
s'auto-critiquer et au professeur d'6tabtir un diagnostic et une 
liste de conseils en vue de I'amSHoration. 

On peut se Hmiter au travail sur des textes mais aussi 
proposer des exercices d'improvisation qui font ap^«l h la 
cr£ativit£ de I'apprenant, surtout aux niveaux moins avanc£s 
(ou le vocabulaire a €t€ presents par themes). Pour des cours 
d orientation moins th6dtrste mais plus culturelle, nous 
conse\\\ons Pratiques de J'oraJ de Vanoye et al. (1991), ouvrage 
interdisciplinaire qui apprShende les situations de 
communication orate au niveau de la langue, mais aussi d celui 
"du jeu social des communications (rfcgles, ritueis, 
strategies)" 7 . 



* Les poemes courts de Pre vert sont un excellent point de depart, car ils 
peuvent se passer de gestuede, c'est-a-dire qu'ils ne sont pas joues mais ditc. 
lis permettent de se concentrer sur la diction et de montrer aux itudiants que 
la facon de dire peut crier a e!le seute une tension dramatique. 

7 Vsnoys et si., 1991:9. Voir en psrticulier la deuxieme partie : "Parole, 
geste et mouvement". 
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Comprehension auditive 



Afin de completer ce cours, nous avons demands aux 
etudiants d'alier voir des pieces ou des extraits de pieces en 
frangais sans sous-titres pour developper leur niveau de 
comprehension. Pour chaque piece, une s£rie de questions ieur 
etait distribute. Celles-ci suivaient I'ordre chronologique de la 
pi^ce et pr6sentaient egalement une grande quantity de 
vocabulaire. Les r6ponses donn£es pouvaient fctre trfcs courtes 
et la notation tenait compte de la capacity auditive de 
I'apprenant et de la quality du frangais 6crit. 

Cet exercice a servi de base aux discussions en classe. 
La situation de la femme a diff6rentes epoques a 6t6 abordee 
avec La Peur des coups et La Paix chez soi de Courteline, une 
sc^ne de L'Ecote des femmes de Moltere et Le Pain de manage 
de J. Renard. Apr&s ce travail sur des pieces courtes, ont £t€ 
discutees Oh les beaux jours de Beckett, Le Voyage de 
Monsieur Perrichon de Labiche et Ch6ri de Colette. Les 
commentaires ont aussi porte sur le jeu des acteurs et les 
mises en scene. 

En guise de conclusion 

Dans ce cours, chaque etudiant a eu mille fois 
I'occasion "d'ouvrir !a bouche" et de pratiquer son frangais 
oral. La video des scenes presentees a la fin du cours a montre 
non seulement t'aisance des etudiants mais aussi leur 
implication personnelle. Alors qu'il nous etait impossible de leur 
imposer la recherche d'accessoires ou de costumes pour leur 
presentation finale, ils sont tous arrives avec un attirail de 
costumes et d'objets, faisant ainsi preuve de motivation et 
d'interSt. Grdce a I'approche theatrale, les etudiants se laissent 
alter a jouer et sans s'en rendre compte, acquiferent une bonne 
articulation, une bonne prononciation et prennent conscience 
du fait que leur capacity orale depend de plusieurs facteurs et 
ne se developpe qu'au prix d'un entramement serieux qui ne 
doit pas s'arrfiter une fois que le cours est termine. 
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Introduction du concept "d'autonomie" dans un cours de 
production orale en frangais-langue 6trangfcre & I'universrte 



Introduction 

Si, depuis une vingtaine d'ann£es, les termes 
«apprentissage autodirig6», «apprentissage en autonomies 
«autonomisation de l'6tudiant», etc. reviennent de plus en plus 
dans te discours de la didactique des langues, ces notions de 
«prise en charges, de «responsabilisation de l'apprenant», a 
part quelques experiences trfcs concluantes conduites 
principalement en Europe 1 , ont du mat a d6passer le stade 
experimental pour devenir une pratique acceptSe et commune 
dans les tcoles ou university. Destin^e a r6pondre, b 1'origine, 
aux besoms particuliers des apprenants adultes (la grande 
diversity de leurs objectifs d'apprentissage d'une langue 
seconde et les contr3intes de lieu et de temps auxquelles ils 
devaient faire face, exigeaient effectivement un enseignement 
beaucoup plus souple et individualist), cette forme 
d'apprentissage autodirig6 semble en fait beaucoup plus 
difficile a implanter dans le contexte assez rigide et 
contraignant des institutions scolaires et universitaires. La 
conciliation - avec I'enseignement trfcs dirigS que Ton trouve 
traditionnellement dans le contexte institutionnel - de la notion 
de «prise en charge» de la part de I'Studiant dans la 
determination des objectifs, des contenus, de la progression, 



1 Je pense notamment aux differenta programmes d'approntieeage 
eutodirigi de I'Anglais Langue Saconde propoaie par le CRAPEL a I'UniveraiU 
de Nency II (H. Moulden, 1983, H. Holec, 1979, M. Cembalo et 
H. Holec, 1973), maia auaal aux expiriencea effectuiea en contexte 
institutionnel a Barcelone et i Madrid (B. Albero et M.J. Barbot, 1992, 
C Mate Barreiro, 1992) pour la Francaia-Langue Etrangera. 




des mtthodes, et de revaluation tant de son apprentissage 2 
que de ses performances langagiferes, peut en effet parattre trfes 
prob!6matique. Le plus souvent, ('institution seule decide du 
programme d'enseignement et des performances que 
I'apprenant doit atteindre pour pouvoir passer au niveau 
suptrieur, et c'est elle qui impose !es heures et les lieux 
d'apprentissage. L'Studiant n'a que rarement droit h la parole. 
Mais, en fait, veut-il vraiment la parole, ou plutflt, est-il capable 
de la prendre ? Car une autre, difficult^ d surmonter avant 
d'essayer d'implanter des programmes d'apprentissage 
autodirigl h l'6cole ou 2i I'universite, est la passivity dans 
laquelle des ann6es d'enseignement totalement dirigS ont 
plong6 les ttudiants. Or, H. Holec (1979) nous le fait bien 
remarquer, ia capacity de prendre en charge son propre 
apprentissage n'est pas inn6e. C'est une capacity qui doit 
s'acqu6rir naturellement (et le contexte institutionnel ne nous 
y invite nullement) ou grace h un «apprentissage formel, 
syst6matique et r6fl£chi» (H. Holec, 1979). Tout un travail de 
dlconditionnernent est done n€cessaire afin de retrouver la 
participation active de i'ttudiant, de redonner h celui-ci la place 
centrale dans son apprentissage, et surtout de rlveiller sa 
curiosity, sa motivation & apprendre et 5 alter plus loin dans sa 
maTtrise de la langue ttrangfere. 

Rien ne m'irrite plus que d'entendre dire qu'il faut que 
l'6lfeve soit «motiv6». Le jeune fctre humain est 
naturellement motive h un haut degr6. De nombreux 
6l6ments de son environnement constituent pour lui de 
vlritabies dlfis. Le jeune enfant est curieux, avide de 
dlcouvrir, avide de connattre, avide de r6soudre des 
probl&mes. Ce qu'il y a de triste et de plnible dans la 
plupart des syst&mes d'lducation, c'est que lorsque 
I'enfant a pass6 un certain nombre d'ann6es a I'Scole, 
cette motivation spontan6e se trouve pratiquement 
6touff6e. (C. Rogers, 1989) 



2 Je reprends ici, trfcs brifcvement, let difUrentt domaines de prises de 
decision auquel I'itudiant participe ou qu'il est teul a effectuer dans le cadre 
d'un spprsntissafle sutodirtg*, inoncis par H. Hotec (1979). 
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L'auto-tvaluation dans I'apprenttssage d'une languc ttrangfere 
en miieu scolaire/unhrersstake 

Pourtant, et malgr£ les nombreux obstacles que crGent 
les habitudes institutionnelles, I'apprentissage d'une langue 
gtrangfere h !'6cole ou a I'universitd aurait tout h gagner & 
essayer d'incorporer le concept d'autonomie dans ses 
strategies. Lors d'une 6tude sur I'enseignement immersif dans 
trois 6coles secondaires de la region de Toronto (A. Germain- 
Rutherford, 1992), on a constat* chez tous les 6lfcves 
interrog6s une certaine auto-satisfaction quant & leur capacity 
de comprendre une vari6t6 de textes 6crits en langue seconde, 
auto-satisfaction qui 6tait loin de refieter leur performance 
lorsqu'ils ttaient effectivemerst confronts & certaines t§ches 
de lecture. Cette trop grande «confiance en soi», ce sentiment 
d'avoir atteint un niveau de maitrise de la langue fran^aise tout 
h fait suffisant, permet, & mon avis, d'expliquer en partie le 
phenomfcne «d'inteiiangue» ou de «plateau» observe dans la 
plupart des programmes d'immersion et dGcrit notamment par 
M. Parkin, F. Morrison et P. Quirouette (1986). En effet, si les 
eifeves d'immersion sont capables de saisir trfes rapidement les 
6I£ments linguistiques et communicatifs de base pour les 
besoins interactionnels quotidiens de la classe, I'absence de 
contacts avec d'autres francophones (autres que le professeur) 
dans des situations extra-scolaires empfcche tout progrfes. Les 
6!fcves d'immersion, souvent vant6s pour la quality de leur 
francais quand on les compare avec les Gtudiants des 
programmes r6guliers, poursuivent leur scolarit6, persuades, 
pour la plupart, de maTtriser suffisamment la langue seconde 
puisqu'ils sont tout h fait capables de fonctionner dans le seul 
environnement «francophone» qu'ils connaissent : la classe de 
frangais. 

Une des solutions possibles proposes dans cette 6tude 
pour inciter l'6tudiant a dSpasser ce plateau, 6tait done 
d'int6grer dans le processus d'apprentissage de la langue 
seconde une formation & I'auto-^valuation, insistant sur les 
diff6rentes variables i consid6rer dans une telle activity et 
particulifcrement, ainsi que le rappelle H. Holec (1990), la part 
importante de la dimension culturclle, psychologique mais aussi 
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sociale de revaluation. Dans une salle de classe, I'apprenant 
n'est pas isoie du monde mais fait partie d'une rSalite sociale 
dont dependent ses jugements et ses actions. L'image qu'il 
veut projeter, son rfile et sa place dans la communaute ont une 
influence sur son auto-evaluation. Mais surtout, il va agir 

en fonction de ce qu'il imagine que les autres attendent 
de lui, dans la communaute proche de son 
apprentissage (enseignant co-apprenants, institutions, 
famiNe, employeur) et plus iointaine (amis, relation, 
futures connaissances). (H. Holec, 1990) 

Une ouverture de la classe de langue vers I'extGrieur 
permettrait done a I'apprenant non seulement de tester ses 
capacity langagi&res dans une multitude de situations de 
communication rtelles, mais aussi de mieux percevoir le niveau 
de competence a atteindre pour tel ou tel objectif de 
communication. Mais surtout, et parallfelement h cette 
ouverture, il me semble que introduction du concept d'auto- 
evaluation dans le processus d'apprentissage d'une langue 
seconde permettrait a I'apprenant de retrouver un rfile actif et 
responsable dans sa formation, car il serait plus a m§me 
d'inten/enir dans la definition des objectifs langagiers a 
atteindre et des proc6d£s permettant de les atteindre, ceux-ci 
etant constamment rectifies et modifies par les jugements auto- 
evaluatifs qu'il aurait appris b porter sur ses performances 
langagiferes. 

C'est la finalite mdme de toute formation que de 
donner a I'apprenant toujours plus de savoir et de 
pouvoir sur son apprentissage afin qu'il soit capable, un 
jour, de se passer de t'enseignant. (R. Richterich, 1985) 

Un exemple de formation d I'auto-evaluation dans un cours de 
production orate 

L'integration de la notion d'«apprentissage en 
autonomies de la langue seconde en milieu institutionnel ne 
signifie nullement qu'on passe directement et brutalement d'un 
systfeme trfes dirige vers un systfeme compifetement auto-dirige. 
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Encore une fois, nos 6tudiants, habitues depuis des ann6es & 
«recevoir» passivement un enseignement d6fini par d'autres, 
auraient beaucoup de mal, tout h coup, h «agir», c'est-d-dire h 
«d6finir» eux-mfcmes les objectifs et les processus 
d'apprentissage. D'autre part, i'institution elle-mSme, ainsi que 
I'enseignant, doivent apprendre a se dtfafre du rflle de 
«d6cideur» pour n'Stre plus que des «facilitateurs», des 
«personnes-ressources» ou «organismes-ressources». La 
transition entre ces deux approches p6dagogiques se doit done 
d'etre progressive, l'6tudiant apprenant petit a petit, avec I'aide 
de I'enseignant, a definir son propre apprentissage et h le 
prendre en charge, et I'enseignant et I'institution acceptant de 
se retirer du centre de la sc&ne pour jouer un rdle plus 
secondaire, mais tout aussi important : celui de «conseiller» ou 
de «guide». 

Ce passage progressif d'une approche p6dagogique h 
1'autre a 6t6 le but d'une experience effectu6e a I'Ecole 
Fransaise de Middlebury College, Vermont, USA, pendant la 
session d'6t6 de 1992. Les conditions mfimes d'enseignement 
des langues dans cette university paraissaient en effet id£ales 
pour amener les 6tudiants de francais-langue Strangle h 
reconsid6rer leur position d'apprenant sous un angle plus actif, 
plus responsable, et a prendre en main certains aspects de leur 
apprentissage ; il suffisait de les sensibiliser tout d'abord h la 
notion d'auto-6valustion, en ouvrant les salles de classe vers la 
petite communautS francophone qui se cr6e chaque 6t6 sur le 
campus et en incitant les Itudiants a profiter pleinement de ce 
contexte de mini-immersion fran9aise. En effet, quelle 
merveilleuse ressource linguistique, sociale et culturelle que ce 
groupe d'enseignants ou de personnel administratif 
francophones (venant principalement de France ou du Canada), 
reconstituant avec leurs Spouses ou 6poux, leurs enfants, leurs 
amis, un petit espace francophone pendant six ou sept 
semaines ! 
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a. De la simulation b la communication rtelie. 

J'ai done d€cid6 d'utiliser, dans ies cours de production 
orale offerts aux 6tudiants de premiere annge de maTtrise (six 
sections d'une quinzaine d'etudiants et trois enseignants}, la 
diversity de situations de communications prSsentes sur !e 
campus et de Ies incorporer dans le programme 
d'enseignement. Les objectifs communicatifs dtfinis depuis 
plusteurs annSes dans le programme de travail se devaient, b 
mon avis, de dSpasser le stade de la simulation en classe pour 
§tre enfin testes, pratiques, en situation r6elle. Mais afin de 
b6n£ficler pleinement de I'enseignement que pouvaient apporter 
de telles interactions sur son apprentissage, I'gtudiant devait 
§tre form6 progressivement b ^valuer lui-m$me ses 
performances langagferes, et b identifier ses faiblesses et ses 
points forts lors de ses ^changes avec les locuteurs natifs. 

Le programme initial du cours de production orale 6tait 
construit autour d'un certain nombre d'actes de parole choisis 
par les enseignants : se presenter/presenter quelqu'un, prendre 
contact/prendre cong£, annoncer quelque chose, donner son 
opinion, demander des renseignements, conseiller/dire 
comment faire quelque chose, raconter une anecdote ou une 
histoire. Chacun de ces actes de parole 6tait 6tudi6, autant que 
possible, d'un point de vue linguistique (le lexique et les 
structures morphosyntaxiques spScifiques b cette situation 
communicative} et sociolinguistique (les diffSrents registres de 
langue, les habitudes socioculturelles Ii6es b la situation, etc.). 
De nombreuses «mises en situation» ou simulations en classe 
permettaient ensuite de pratiquer ces actes de parole. Mais 
cette approche p£dagogique de la simulation, quoique reprise 
dans de nombreuses classes de langue, et tenant, depuis les 
ann£es 1970, une place importante en didactique des langues 
Strangles, 6tait loin d'etre enti&rement satisfaisante, et ne 
semblait pas permettre b l'6tudiant, dfcs qu'il 6tait sorti de 
I'univers de la classe, de communiquer efficacement avec des 
francophones. 

Bdties sur des modules d'6changes contraignants et 
fortement ritualisms ou plus imprGvisibles : les jeux de 
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rdles, ces simulations excfedent rarement une dizaine de 
minutes, d£coupent un peu la vie en rondelles et en 
donnent une representation souvent discontinue et 
incohSrente. On y passe sans transition de la gare a un 
anniversaire, d'une reception d'hGtel a une soiree entre 
amis ! Ces n:-rures intempestives de continuity du r£el 
peuvent aus:*; Stre sources de d6motivation chez 
Kadolescent uu I'adulte en quSte de vraisemblance. 
(J.M. Car6, M. Bourdeau, M. Bouygue, J.J. Gatein, 
M. Jannot, 1992! 

Le besoin d'etabiir un lien direct entre I'apprentissage 
de la langue en classe et des lieux reels d'«exp6rimentation» 
des savoir-faire en langue etrangfcre s'est done trfcs vite fait 
sentir. La variete des situations de communication en termes de 
lieux ih la cafeteria, en classe, au cinema, aprfcs une 
conference, au lac, au theatre, au secretariat, a un cocktail, 
etc.), de personnes (ies professeurs, les secretaires, ie 
directeur, les conjoints et leur diversite socio-professionnelle, 
les enfants de tout age, les amis en visite,) et de relations entre 
les interlocuteurs ainsi que de leur statut respectif (echanges 
entre Steve et professeur/directeur/secretaire, entre adulte et 
enfant/adolescent, entre amis ou entre inconnus, etc.) ont 
permis de relever quatre situations de communication dans 
lesquelles, a mon avis, les etudiants du campus pouvaient ce 
trouver le plus souvent, et de les incorporer au programme du 
cours de production orale. Ainsi, certains actes de parole ayant 
ete Studies en classe selon I'approche d6crite pr6cedemment, 
la simulation en classe etait suivie d'une "Mise en Pratique" 
r6elle, ou I'etudiant passait une sorte de contrat avec 
l'enseignant, s'engageant a contacter, durant la semaine, tel ou 
tel francophone ou groupe de francophones de son choix 
(vivant sur le campus), pour tester «dans la r6alit6» une 
situation de communication etudiee et simuiee en classe. Dans 
le cadre d'une session de six semaines, I'etudiant devait 
accomplir quatre "Mises en Pratique", decrites ainsi : 
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MISE EN PRATIQUE 1 : Parier de soi 



Vous allez aborder un francophone sur le campus (un 
professeur, un(e) ipoux(se) ou ami(e), un enfant ...) pour : 

- entrer en contact 

- vous presenter ou presenter quelqu'un, parier de 
vous, de votre profession, de vos int6r£ts, de vos 
loisirs ... 

- prendre cong£ 

MISE EN PRATIQUE 2 : D6battre 

Vous allez initier une discussion ou participer & une discussion 
avec un ou plusieurs francophones pour donner votre opinion 
sur un sujet de votre choix (par exemple : vous allez vous 
asseoir b la caf6t£ria b une table ou mangent des professeurs, 
ou leurs 6poux, ou autres, et au cours du repas vous lancez 
une discussion sur le dernier film presents sur le campus, ou 
sur la derni&re conference etc.). 

MISE EN PRATIQUE 3 : Demander des informations 

Vous allez demander des informations d'ordre administratif aux 
secretaires, aux assistants du directeur, au directeur, au doyen, 
aux professeurs, etc., sur le programme de Paris offer* par 
Middlebury College, sur les equivalences du programme de 
Middlebury, sur les forma!it£s h accomplir pour s'inscrire dans 
une university en France ; vous essaierez de savoir comment 
avoir droit h une bourse d'6tudes h Middlebury ou en France ... 
(tout autre renseignement administratif dont vous avez 
personnellemeftt et rgellement besoin peut feire I'objet de votre 
demarche). 

MISE EN PRATIQUE 4 : Raconter 

Participez h une discussion avec des francophones du campus, 
et dfes Que I'occasion se prSsente . racontez un 6v£nement ou 
une petite histoire qui vous est arrivge ou qui est arriv£e & 
quelqu'un que vous connaissez, ou une histoire drdle, etc. 
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De plus, afin d'amener progressivement l'6tudiant h 
identifier lui-mSme ses faiblesses en langue seconde, on lui 
demandait de r6fl£chir, h Tissue de chaque interaction en 
situation r6elle, sur sa performance en suivant un questionnaire 
d'auto-6valuation qui lui 6tait remis avec chaque "Mise en 
Pratique**. Ces fiches auto~6valuatives, quoique assez vagues, 
permettaient de faire hi distinction entre des problfcmes 
linguistiques, sociolinguistiques ou culture's, et des probl&mes 
de production ou de comprehension. 



FICHE D'AUTO-EVALUATION 

1) De facon g6n6rale, etes-vous satisfait(e) de 
votre performance (oui / non) ? Pourquoi ? 

Les aspects n&aatrfs : 

2) Quels ont 6t6 les probl&mes particuliers ? 

* Des lacunes en grammaire, en vocabulaire ? 
(Pouvez-vous les dSfinir pr6cis6ment ?) 

- Un probl&me de niveau de langue ? (difficult^ 
de reconnaitre ou d'utiliser les formes et le 
vocabulaire qui correspondent au niveau de 
iangue de la situation ?) 

- Des probl&mes de reconnaissance de certains 
aspects culturels, r6f6rentiels, qui vous 
empechaient de bien comprendre votre 
interlocuteur ? 

Les aspects posftrfs : 

3) Quels 6l6ments pensez-vous avoir bien 
ma?tris6s lors de cette conversation ? 

- Vous £tes-vous toujours senti(e) maTtre de la 
situation et bien int6gr£fe) 5 la situation ? 

- Votre connaissance de la langue (grammaire, 
vocabulaire, prononciation) vous a-t-etle permis 
d'initier la conversation et d'y participer 
pleinement ? 
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- Votre connaissance et comprehension de la 
culture et de la vie sociale fran9aise vous a-t- 
elle permis de suivre sans difficult^ la 
conversation ? 

A votre avis, que vous a-t-il manque le plus? 
Avez-vous des commentaires suppl£mentaires? 



A la fin de chaque semaine, les etudiants etaient invites 
5 partager avec le reste de la classe leurs impressions sur teurs 
performances langagifcres, £ formuler oralement leurs rGponses 
aux questionnaires d'auto-6valution, et done h former certaines 
hypotheses sur I'efficacite de leur apprentissage, sur son 
contenu, ou sur la definition de nouveaux objectifs pour le 
ccurs. II va sans dire que I'enseignant se devait d'Stre r£ceptif 
et prfct a am6nager, dans la mesure du possible, certains 
changements dans le programme pr6vu. Cette facon de 
proc£der correspond en fait aux remarques de H. Holec, pour 
qui I'enseignant doit, entre autres, aider I'apprenant 

h proc£der h revaluation r6gulifere de son 
apprentissage, non en se substituant & lui mais en 
I'aidant & clarifier ses observations et & les interpreter, 
en lui proposant des informations compiementaires 
sous forme de description d'experiences d'autres 
apprenants par exempte, ou tout simplement en jouant 
le rdle d'auditeur, ce qui permettra h I'apprenant de 
r6f16chir «5 voix haute». (H. Holec, 1981) 

b. La reaction des etudiants 

De facon g6n6rale, les r£sultats de cette experience, a 
en juger par les commentaires que les etudiants gtaient invites 
h formuler par 6crit en fin de session, ainsi que par les 
diff£rentes remarques de la part des enseignants, semblent 
assez positifs. il est bien sQr impossible de dire ici si cette 
fa?on de proc6der s'avfere p£dagogiquement plus eff icace. II est 
cependant important de noter, b mon avis, ('attitude nouvelle 
de la majority des etudiants tors de cette experience. Beaucoup 
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remarqufcrent. en effet, que le fart d'etre obliges, dans le cadre 
du cours, d'aller vers les locuteurs natifs, d'initier une 
conversation, leur avait permis de vaincre une certaine timidity, 
et que la peur de parler fran$ais avec de «vrais francophones", 
et done de se sentir \ug€ constamment, disparaissait au fur et 
h mesure des "Mises en Pratique**. Une plus grande confiance 
en soi, en ses capacity langagiferes, mais aussi une plus 
grande motivation pour dtpasser un certain niveau de 
competence semblent done r£sulter de ces activitls en 
situations r£elles. II est aussi intlressant de noter que la plupart 
des 6tudiants ne se limitaient pas h faire leur "Mise en 
Pratique'* une ou deux fois, mais que, de leur propre initiative, 
ils les recommencaient chaque jour avec des locuteurs 
francophones differents, pour amSliorer certaines performances 
qu'ils jugeaient trop faibles, ou pour tester le mSme acte de 
parole avec des interlocuteurs de statuts difflrents (enfants, 
amis, professeurs, ...}. Je vous livre, d titre d'exemple, le 
commentaire d'un Studiant, r£fl6chissant avec humour, en fin 
de session, sur ses problfemes de vocabulaire et de grammaire : 

"Je peux me consoler de ces problfemes puisque je 
continue h faire ces "Mises en Pratique". J'essaie 
toujours de r£gler des crises administratives, d'ennuyer 
les pauvres francophones avec rnes histoires, de me 
presenter h un professeur qui mange seul h la cafeteria, 
et d'essayer de discuter avec les professeurs et les 
enfants frangais". 

C'est aussi h Tissue de ces exercices pratiques de 
communication et des nombreuses discussions en classe qu'ils 
ont provoqu£es, que les 6tudiants disent avoir mieux compris 
1'ambiguTte du rapport trfes complexe entre «tu» et «vous» dans 
la langue frangaise et ce, pour I'avoir v£cu riellement, 
concrfetement, lors de leurs tchange? avec les francophones du 
campus. Ce problfeme avait jusque Id €t€ abordl en classe, de 
fapon souvent trfes schtmatique et simpliftte, pour fctre ensuite 
pratique artificiellement dans diverses simulations, ce qui ne 
permettait pas aux etudiants de percevoir toutes les nuances 
du «tu» et du «vous». La troisifeme "Mise en Pratique" 
(demander des renseignements administratifs) fut en ce sens 



56 



trfes utile, au dire des Itudiants, puisque le caractfcre formel de 
la situation administrative 6tait constamment remis en question 
par la diversity des personnes travaillant au secretariat de 
I'Ecole Fran?aise, vraie fourmillfere ou entraient constamment 
les enseignants venus chercher fe courrier ou d6poser des 
photocopies, les conjoints se renseignant sur telle ou telle 
activity ou conference, le directeur ou le doyen recevant les 
ttudiants, les enfants venus faire "un brin de causette", chacun 
parlant en mSrne temps, s'interrompant, s'interpellant, etc. 
L'6tudiant du cours de production orale, confronts h ce 
grouillement de personnes et de situations de communication 
trfcs varices, devait done s'habituer b changer rapidement de 
registre selon la personne h qui il s'adressait ou rtpondait. 

Enfin, la nScessite de d^velopper un vocabulaire plus 
vari6, plus idiomatique et parfois beaucoup plus specialise 
revenait dans chacun des commentates formulas par les 
6tudiants : chaque 6tudiant avait des intents personnels precis 
ou une formation sptcifique dans tel ou tel domaine, il avait 
done besoin, au fil des conversations, du lexique associl a ces 
spheres difterentes de specialisation. 

Finalement, puisque nous avions incite l'6tudiant h 
r6fl6chir individuellement sur ses performances langagifcres tout 
au long de la session et £ formuler des jugements sur ses 
capacity d communiquer oralement en milieu francophone, il 
n'6tait que normal de lui donner aussi la parole lors de 
revaluation finale du cours. Le calcul de la note finale pour 
chaque 6tudiant comprenait done revaluation par I'enseignant, 
& savoir les devoirs 6crits et oraux effectu6s tout au long du 
cours (60 %) et I'examen oral final (30 %), mais aussi 
revaluation globale des quatre "Mises en Pratique", d6termin6e 
cette fois-ci non pas par I'enseignant mais par l'6tudiant lui- 
mfime (beaucoup plus apte a juger de sa performance lors du 
d6roulement de ces M Mises en Pratique" auxquelles le 
professeur n'assistait pas ou ne paiticipait pas), Evaluation qui 
valait 10 % de la note finale. 

Invites & se donner une note entre 1 et 10, les 
Studiants disaient se situer, en moyenne, entre 7.5 et 8, ce qui 
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peut paraTtre opttmiste pour certains, mais ce qui, de I'avis des 
trois enseignants du cours, ne contredit pas beaucoup le niveau 
de performance auquel, selon eux, sont arrives les 6tudiants en 
fin de session. II est bien Evident que ce sont Id des remarques 
tout & fait discutables, putsque cette experience n'a pas €t€ 
conduite selon les critfcres trfes stricts d'une recherche 
scientifique. Je rappellerai cependant que Id n'6tait pas mon 
propos, et que le but de cette 6tude 6tait uniquement d'amener 
petit h petit les 6tudiants de ce programme universitaire h 
prendre conscience de leur propre responsabilit6 dans leur 
apprentissage, en les incttant h jouer un role plus actif dans le 
cours de production orale. 

Conclusion 

Cette experience de formation h l'auto-6valuation en 
classe de production orale n'est bien sur qu'un tout petit pas 
vers ('introduction d'un apprentissage auto-dirig£ en milieu 
institutionnel. EHe a permis cependant aux gtudiants qui y 
particip&rent de rSaliser que I'enseignant n'6tait plus l'«expert», 
la personne qui «d6tient le savoir», mais un «consetller», un 
«facilitateur», une «personne-ressource» qui 6tait \h pour les 
aider et les guider dans leur apprentissage, et qu'ils avaient en 
fait un rdle h jouer dans toutes les prises de decision 
concernant un cours de 'angue, que ce soit au niveau de la 
definition des objectifs du cours, du contenu, des proc6d£s 
d'apprentissage, du materiel ou mdme de revaluation des 
performances et des capacit£s langagferes. 

Elle nous a obliges, nous, enseignants, & 6couter les 
besoins de chaque 6tudiant, et h r6agir face h ces besoins. Le 
dialogue 6tudiant-enseignant 6tait enfin r6tabli/6tab1i, ce qui ne 
peut, b I'avenir, et avec le d6veloppement d'exp6riences plus 
6labor6es et h plus grande 6chelle sur I'apprentissage auto- 
dirig6 d'une langue Strangle, que dSboucher sur une plus 
grande efficacitS de I'enseignement/apprentissage et, esp6rons- 
le, sur de meilleurs r6sultats quant & la quality des 
performances langagi&res des 6tudiants d Tissue de cet 
apprentissage en milieu scolaire ou universitaire. 
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Accord du participe pass6 : 
approche simpliffce 



INTRODUCTION 

Dans ce qui suit, nous prSsentons un schema, simplify 
£ des fins p6dagogiques, des principes rSgissant I'accord du 
participe pass£ en francais contemporain. En 6laborant ce 
module, nous souhaitions avant tout donner b nos Studiants un 
outil de travail, sous forme de tableau 1 tenant en une page 
dactylographi6e, qu'ils . pourraient consulter faciiement en 
relisant leurs productions 6crites pour en eiiminer les erreurs. 

En mSme temps, nous tenions d presenter les regies 
d'accord dans une perspective globale, en allant du plus 
g6n6ral au plus sp^cifique ; si notre tableau ne pouvait - par 
definition - rendre compte de tous les cas particuliers, nous 
voulions qu'ii r6unisse au moins les regies de base, quitte & 
approfondir l'6tude de ce point de grammaire dans le cadre 
d'une stance de travail ad hoc . 

Le principe qui nous paraissait le plus g£n£ral 6tait celui 
de I'accord du participe pass6 soit avec le suiet , soit avec 
I' obiet direct du verbe conjugu6 ; pour cette raison, nous avons 
adopts I'ordre suivant : 

(1) verbes conjugu^s avec I'auxiliaire "Stre" (accord avec le 
sujet), 



1 Ce tableau figure en annexe a la fin de I'article. 
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(2) verbes conjuguSs avec I'auxiliaire "avoir" (accord avec 
I'objet direct, dans certaines conditions), 

(3) verbes pronominaux (categorie dont I'analyse s'inspire des 
observations faites dans ie cadre de l'6tude des categories (1) 
et (2) ci-dessus). 

En outre, nous nous sommes efforc6 de regrouper les 
elements pertinents d'information dans un ordre qui nous 
paraissait en faciliter ('acquisition, et de fonder la description 
sur 1'observation des faits linguistiques tout en proposant des 
strategies d'analyse ad Equates. 

1. Verbes conjuguts avec I'auxiiaire "ttre" 

Pour ces verbes, Taccord du participe pass£ se fait 
systematiquement, et sans exception, avec ie suiet du verbe 
conjugu£, 5 tous les temps composes : 

"Elle est partie." 

"Nous serons arriv£(e)s dans une heure." 
"Que seraient-ils devenus sans votre appui ?" 
etc. 

Deux cas sont h signaler dans cette categoric. Le 
premier concerne les verbes qui changent d'auxiliaire suivant 
qu'ils prennent un objet direct (conjugaison avec "avoir") ou 
non (conjugaison avec "fitre"), tels que : retoumer, descendre, 
monter, rentrer comme I'illustrent les exemples : 

"Les invites sont montes, mais c'est moi qui ai monte 
leurs valises." 

"La "selection du mois" du Club du Livre ne lui plaisait 
pas et elle a done rotounte le livre." (ys "Elle est 
retountee au magasin pour rapporter le livre.") 
etc. 

Le deuxifeme cas porte sur la distinction entre, d'une 
part, la voix passive des verbes transitifs directs (combinaison 
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du verbe "£tre M et du participe pass*) et, d'autre part, le pass* 
compost des verbes intransitifs conjugu*s avec "*tre" : 

"La Ssttre est affranchie." ("La lettre avait *t* 
affranchie.") ys 

"La lettre est revenue.** (mais : *ta lettre avait *t* 
revenue). 

Lorsque le verbe "*tre K fait partie de la structure 
passive, on peut le conjuguer au plus-que-parfart de t'indicatif ; 
en revanche, lorsqu'il joue le rOle d'auxitiaire temporel au pass* 
compost, cette transformation est inacceptable. II est h noter, 
cependant, que I'accord du participe pass* des verbes b la voix 
passive suit les mimes principes que dans le cas des verbes 
intransitrfs conjugu*s avec M *tre M , d savoir qu'il s'accorde avec 
le sujet grammatical de la proposition. 

2. Verbes conjugu&s avec I'auxiliaire "avoir'* 

Dans cette cat*gorie, le participe pass* s'accorde avec 
I'objet direct du verbe conjugu* h n'importe quel temps 
compost lorsque cet objet direct est represent* par : 

(2.1 J I'adjectif interrogatif ou exclamatif "quel", comme 
dans 

" Quelles bonnes nouvelles est-ce que tu as apprises ?" 
w Quelle chance nous avons eue I" 

(2.2) le pronom relatif "que" (cf. "les plantes vertes 
flU£ Paul a arros*es M , exemple qui illustre I'accord du 
participe pass* du verbe "arroser" avec I'objet direct 
"les plantes vertes" represent* par le pronom relatif 
"que"). 

(2.31 le pronom personnel object direct (formes 
possibles : me, m', te, t', le, la, !', nous, vous, les), 
comme I'illustre I'exemple "Paul le$ a rencontr*te)s w , 
oil le participe pass* du verbe "rencontrer" s'accorde 
avec le pronom objet direct w les\ A noter que I'accord 
avec "les" se fait au masculin pluriel ou au f*minin 



pluriel, suivant ce & quo) il fait r6f6rence : "Les articles 
les plus rScents, Paul les a d6j& lus" vs "Ces bonnes 
nouvelles, Paul les a apprises hie*". 



Ici, il convient d'insister sur le probteme que pose 
I'ernploi des formes "me", "te", "nous" et "vous", 
pronoms qui peuvent reprdsenter soit I'objet direct, soit 
I'objet indirect du verbe, comme I'illustrent les 
exemples ci-dessous : 

"!l rn'a regard6(e)" (regarder gn) vs "II rn'a par!6" 
(parler h qn ) 

"II t'a frapp6(e)" (frapper qn) vs "II t'a t6l6phon£" 
(tStephoner a qn ) 

"II nous a avertis" (avertir gn) vs "II nous a menti" 
{mentir & qn j 

"II vous a tous vus" (voir gn) ys "II vous a souri" 
(sourire h qn ) 

Deux strategies peuvent, d ce stade, Stre proposes : 
consultation du dictionnaire lie Micro Robert et Le Petit 
Robert, notamment, fournissentdenombreux exemples 
dont ('analyse permet de determiner la nature du 
pronom utilise avec le verbe donn£) et/ou exercice de 
substitution du pronom de la troisifcme personne : 

"II l'a regard6(e) M , "II Jes a regardSs" 
"II lui a souri", "II leur a souri" etc. 

En ce qui concerne le pronom objet direct "vous", il 
peut s'agir d'une forme de politesse et I'accord se fait alors au 
masculin singulier ou au fSminin singulier : 

"Madame de Fursac, on vous a vue hiersoir en ville ..." 
"Mon cher voisin, on vous aurait convte d diner si vous 
ne partiez pas ce soir 

Les m£mes rfegles s'appliquent h I'accord avec "nous" 
dit "de majestG" ou employ^ par un auteur singulier par 
convention scripturale. 




II est b remarquer que la presentation des trois 
structures syntaxiques (2.1), (2.2) et (2.3) ou I'accord avec 
I'objet direct est dc rigueur (cf. Arrive, Gadet et Galmiche 
1986:27) est pr£f6rab!e & la formulation plus vague du type 
"lorsque i'objet direct pr6cfcde le verbe" ; en outre, 
Enumeration en (2.3) de tous les pronoms dont I'emploi 
entraine I'accord du participe passe permet de rendre compte - 
negativement - de I'absence d'accord avec le pronom "en". 
Pour s'en convaincre, il suffit de considerer I'exemple : 

"Des livres en anglais, elle n'en a jamais achete." 

Un etudiant anglophone risque, en effet, de fonder son analyse 
sur le fait que la sequence "des livres en anglais" pr£cfcde le 
verbe "acheter", ou encore d'h£siter & propos de I'accord avec 
"en" qui repr6sente bien I'objet direct de "acheter" et qui, lui 
aussi, pr£cfede le verbe. La formulation propos6e ici eiimine un 
tel risque de confusion. 

En ce qui concerne les cas particuliers tels que : verbes 
"laisser", "faire", "entendre", "voir" etc. lorsqu'ils son! suivis 
d'un infinitlf, verbes "vouloir", "pouvoir", "valoir" et autres (cf. 
Abbadie, Chovelon et Morsel, 1990-23-26), il nous semble 
souhaitable de ne pas les aborder tout de suite : il est 
preferable que les etudiants s'approprient durablement la rfcgle 
g£n£rale de I'accord avec I'objet direct avant de passer b 
I'etude de ces tournures spGcifiqucs. 

3. Verbes pronominaux 

Ces verbes se caracterisent par la presence, dans toute 
la conjugaison, d'un pronom dit "refiechi" qui correspond 
toujours au sujet grammatical 2 : " ie me gratte", " tu te 



z Dans les dictionnaires, les verbes pronominaux sont donnas a I'infinitif et 
le pronom s'y presente toujours sous la forme "te" : "se gratter", "se nourrir" 
etc. II est utile de rappalar aux Itudiants que la forme du pronom refiechi d'un 
verbe pronominal a I'infinitif peut cependant verier (cf. "Tu vas t'entrainer", 
" Nous svons decide de nous abstenir" etc.). 
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nourris", " it se fache", " nous nous lavons", " vous vous 
entramez", " elles s 'ennuient". Tous te$ verbes pronominaux se 
conjuguent avec I'auxiliaire "ttre", & tous tes temps composts, 
et il est utile de rappeter qu'it n'y a, d cette rfegte, aucune 
exception (notre experience de huit ann£es d'enseignement au 
niveau universitaire montre bien qu'on ne te rSpfctera jamais 
assez). 

line id£e fausse semble, h6las, assez rdpandue parmi 
les 6tudiants de francais-iangue seconde, b savoir que te 
participe pass£ de n'importe quel verbe pronominal s'accorde 
avec te sujet & tous tes temps comports. C'est ce mythe que 
nous entreprenons de dttruire dans te cadre de notre approche. 

II y a, certes, dans la conjugaison des verbes 
pronominaux, une correspondance systtmatique entre le sujet 
grammatical et le pronom r€fl6chi ; toutefois, la logique qui 
pr€vaut n'est absolument pas celle de I'accord avec te sujet (cf. 
"Le prisonnier et le gardien de prison ne se sont pas dit bonjour 
ce matin"), mais celle de I'accord du participe pa$s£ avec 
I'obiet direct (qu'il soit - ou non - represents par ce pronom 
r6fl6chi), tout comme dans le cas des verbes transitifs 
conjuguds av3c 1'auxiliaire "avoir" (cf. Mahler 1922:152). 

Si - et nous en sommes fermement convaincu - 
I' analyse traditionnelle des verbes pronominaux en quatre (ou 
cinq) categories (essentiellem^nt pronominaux, 
accidenteltement pronominaux, de sens passif, r6fl£chis et 
rdciproques) mdrite pleinement sa place dans les programmes 
d'enseignement, on peut se demander si la presentation des 
regies d'accord du participe pass£ doit nScessairement faire 
intervenir de telles considerations. Le classement des verbes 
pronominaux est une question fort comptexe, et nombreux sont 
les cas dont I'analyse comporte quetque degr6 de fragility ou de 
subjectivity. De plus, les critfcres de classification sont souvent 
d'ordre s£mantique, ce qui pose dvidemment des problfemes 
dans une classe de tangue ttrangfere. Or, nous cherchions h 
'aire passer la le$on sur I'accord du participe passt de la 
mamfere la plus simple possible, en donnant de ce fait 
linguistique une description & la fois tconomique et 
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ggngralisante, avec le moins possible d'exceptions. Nous nous 
sommes done demands si I'explication recherch^e pouvait fctre 
6labor6e dans une perspective difftrente et surtout, dans la 
mesure du possible, ind6pendante de la reflexion sur le 
classement des pronominaux. 

Dans son analyse de ('accord du participe passg des 
verbes essentiellement et accidentellement pronominaux, 
Grevisse (1964:736) arrive a une conclusion fort judicieuse : 

[.'observation suivante pourrait servir de rfegle unique : 
II suffit que le pronom de forme r6f!6chie ne soit pas 
manifestement objet indirect pour que le participe pass6 
d'un verbe pronominal soit variable. (1964:736) 

Rien ne s'oppose a I'eiargissement de cette observation 
a I'ensemble des verbes pronominaux. II suffit d'ordonner tes 
stapes de la description ; le premier pas consiste, dans cette 
optique, a dire que dans la plupart des cas, on peut observer 
une opposition sur le plan formel entre la "forme pronominale" 
et la forme "non pronominale" (Arriv6, Gadet et Galmiche 
1986:572, Wagner et Pinchon 1991:295) d'un verbe, et que 
la comparaison de ces deux formes (par exemple, "s'enfermer" 
et "enfermer qn") permet de determiner la fonction 
grammaticale du pronom r£fl£chi. En un second temps, on 
fourntra une description de 1'accord des verbes qui ne se 
prdtent pas a une telle analyse, soit parce qu'ils ne possfedent 
que la forme pronominale (par exemple "se souvenir"), soit 
parce que la comparaison correspondante ne le permet pas 
(comme dans le cas de "douter" r*t "se douter", analyst dans 
la section 13.2) de cet article). 

Notons enfin que dans la suite de notre expos6, la 
terminologie traditionnelle relative au classement des 
pronominaux est employee pour faciliter le rapprochement entre 
notre traitemen* les rfegles d'accord du participe pass£ et les 
analyses "classiques", mais ne fait pas partie a proprement 
parler de la presentation destin6e a nos Itudiants. 
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3.1 . Verfoes b pronom r6f!6chi objet direct ou indirect 

L'analyse des verbes qui poss&dent & la fois la forme 
pronominale et la forme non pronominale, est fondSe sur une 
observation trfcs simple : le pronom r6fl6chi y repr6sente soit 
I'objet direct, soit I'objet indirect. La remarque de Grevisse 
(1964:736) nous invite b trouver un critfcre de repSrage du 
pronom r6fl6chi objet indirect (et, par l&-m§me, h ^carter la 
possibility d'accord avec ce pronom). La comparaison des 
formes pronominale et non pronominale d'un verbe, 
accompagn6e d'un "jeu de substitution" de pronoms, permet 
d'apprShender le ph6nomfcne d'une rnanifcre efficace. 

Ainsi, la majority des verbes pronominaux conjugu6s b 
la troisifcme personne se pretent & un exercice de substitution 
consistant d remplacer le pronom r£fl6chi "se H soit par un 
pronom personnel objet direct de la s6rie "le, la, les", soit par 
un pronom personnel objet indirect de la s6rie "lui, leur" : 

"on se reveille" — > "on la reveille" 
("se" = object direct) 

d'oCi "elle s'est r6veili6e", accord avec "se" objet 
direct, 

"on se telephone" — - > "on leur telephone" 
("se" = objet indirect) 

d'oCi "elles se sont telephone", pas d'accord avec "se H 
objet indirect. 

On insistera sur ce point en donnant des exemples 
comportant les autres formes du pronom ref!6chi : "nous nous 
sommes r6veilie(e)s", "nous nous sommes telephone (participe 
non accorder etc. 

Un autre point qui m6rite d'fttre souleve h ce stade, 
c'est qu'en fran$ais - contrairement h I'anglais, od on rencontre 
des structure du type "to tell someone something", "to give 
someone something" - aucun verbe ne peut avoir deux objets 
directs dans sa structure (cf. Tesnfere 1959:256-257 et 261). 
II en decoule que, si on a identifie un objet direct autre que le 
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pronom rSflSchi du verbe pronominal, le pronom rSflSchi ne 
peut avoir que la fonction d'objet indirect. Comparons, en 
effet : 

"Elle s'est essuyee" 

Cse" = objet direct, comme dans "essuyer qn") 
"Elle s'est essuyS les mains" 

("se" = object indirect, puisque "les mains" est I'objet 
direct). 

Cette presentation permet & I'enseignant de ne pas 
utiliser les paraphrases parfois deiicates du type "elle a essuye 
les mains & elle-meme". 

De meme, I'objet direct peut se presenter dans des 
structures analogues & celles cities en (2.1) ( (2.2) et (2.3) & 
propos de I'accord du participe passe des verbes conjuguSs 
avec "avoir" : 

"Quelle augmentation de salaire il s'est accordee !" 
(accord avec "augmentation de salaire", objet direct 
represents par "quelle" ; 
"se" = objet indirect) 

"Les injures qu'ils se sont envoy^es £ la figure ..." 
(accord avec "injures", objet direct represents par 
"que" ; 

"sp," = objet indirect) 

"La voiture que Paul s'est offerte" 

(accord avec "voiture", objet direct represents par 

"que" ; 

"se" = objet indirect) 

"Cette chemise, il se Test achetSe recSmment." 
(accord avec "chemise", objet direct represents par 

T" ; 

"se" = objet indirect) 
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Ces exemptes montrent que I'accord du participe pass6 
se fait bien avec I'objet direct du verbe pronominal. En outre, 
1'approche permet de rendre compte des regies d'accord tant 
des verbes dits "r£fl£chis" (s'acheter qch, s'accorder qch, se 
rSveiller) que des verbes dits "r^ciproques" (s'envoyer qch, se 
t6t6phoner). 

Le cas, fort interessant, du verbe "se rappeler" a sans 
doute sa place h ce stade precis de I'analyse. La comparaison 
des exemples "It fautla rappeter ce soir" et "II faut]ui rappeter 
qu'elle doit acheter du vin M (ou encore "II faut lui rappeler ce 
detail") met en Evidence ta difference de structure et de sens 
entre "rappeler qn" et "rappeler qch h qn". Cette difference se 
manifeste de la mfcme facon dans la conjugaison pronominale : 

"Jacqueline et H6l&ne se sont rap pelves trois fois hier 
soir." 

( = Jacqueline a rapped Heifcne, puis HSIfcne a rappel6 
Jacqueline etc.) 

"se" repr6sente I'objet direct comme dans "rappeler 
qn" 

"Jacqueline s'est rappelg qu'elle devait acheter du vin". 
"Jacqueline s'est rappeie ce detail." 
"se" reprSsente I'objet indirect, comme dans "rappeler 
qch h qn" 

Cette analyse montre bien qu'it serait absurde 
d'affirmer : "le participe pass 6 du verbe se rappeler 
s'accorde / ne s'accorde pas" dans I'absolu ; seul t'examen 
faisant intervenir ce type de comparaisons permet de 
determiner si I'accord se fait ou non dans tel ou tel emploi 
spgcifique, 

Quant aux verbes pronominaux dits "de sens passif" 
{Mauger 1968:291, Wagner et Pinchon 1991:307), dont le 
participe pass£ s'accorde syst6matiquement avec le pronom 
r6f!6chi, le traitement propose ici (consistant h tdcher de 
determiner si "se" repr£sente I'objet direct ou indirect du verbe) 
reste valide : en effet, un raisonnement qui rapproche "La 
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maison s'est vendue rapidement" de "On a vendu la maison 
rapidement / On I'a vendue rapidement" permet d'exclure 
('attribution au pronom r6fl£chi de la fonction d'objet indirect. 
Cette analyse permet Sgalement de rendre compte des cas 
comme celui de "se construire" : 

"La maison s'est construite I'6t6 dernier." 
("On I'a construite I'6t6 dernier" ; 
"se" = objet direct) 

"Les theories qu'il s'est construites dans sa tfite" 
(accord avec "les theories", objet direct represents par 
"que" ; 

"se" = objet indirect) 

M£me lorsque I'exemple analyst ne se pr£te pas & une 
paraphrase du type "on + verbe & la forme non pronominale, 
voix active", comme dans 

"Les deux avions se sont pos6s sur la piste 
d'atterrissage", 

le rapprochement de la forme "se poser" avec "poser qch" 
permet de voir que "se" n'y repr£sente certainemeni pas I'objet 
indirect et, du m£me coup, d'expliquer I'accord du participe 
passg. 

Ainsi, le critfcre de comparaison d'un verbe pronominal 
& son correspondant sans pronom r6fl6chi, combing avec celui 
d'identification de I'objet direct, s'applique avec succfcs d la 
description de I'accord du participe pass6 des verbes dits "de 
sens passif" : le pronom r6f!6chi n'y a jamais la fonction d'objet 
indirect, ce qui permet de faire jouer la rfcgle de Grevisse 
(1964:736). 

On terminera cette partie de I'exposS en signalant les 
particularity de I'accord dans ies phrases ayant pour sujet 
"on". L'accord se fait au pluriel lorsque I'emploi de "on" 
remplace manifestement "nous" : 
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"Ron et moi, on s'est connus au mois de septembre." 
{= nous nous sommes connus) 

3.2. Verbes & pronom rSftechi "agglutine" (Grevissc 1964:734) 

Certains verbes n'existent qu'& la forme pronominale. 
Comment un apprenant de francais-langue seconde peut-i! le 
determiner ? Au lieu de recourir h des Hstes h mSmoriser, nous 
pr6f6rons - l& encore - indiquer £ nos 6tudiants une mSthode 
permettant d'identifier de tels cas. II s'agit \b, en effet, d'une 
information facilement accessible h quiconque se donne la 
peine de consulter un bon dictionnaire. Ainsi, on peut 
constater que "se gratter" coexiste avec "gratter (qch ou qn)". 
Tel n'est pas le cas de "s'Gvanouir", "se souvenir" ... (les 
verbes "6vanouir" ou "souvenir" n'existent pas). Suivsnt le 
niveau de la classe et du cours que Ton enseigne, on pourra 
ajouter des exemples comme "s'absenter" (Legoux 1992:34), 
"se lamenter" (Mahler 1992:153), "s'emparer (de)" (Mauger 
1968:291), "se dSsister" (Grevisse 1964:539), "se repentir" 
{Galliot et Laubreaux 1996:112) etc. Ces verbes, qui 
n'existent qu'& la forme pronominale, peuvent d&s lors fctre 
consid6r6s comme une catggorie h part, 6tablie selon un 
principe simple et facile h appliquer. Le crit&re formel de 
Wagner et Pinchon (1991:306) consiste h dire que 

Dans ces verbes, comme le pronom se ne peut 
commuter ni avec le, la, les, ni avec lui, leur, on 
considfcre qu'il n'a pas de fonction. 

L'accord du participe pass6 aux temps composes de 
ie categoric de verbes (que la plupart des grammairiens 
appellent "essentiellement pronominaux") se fait 
systSmatiquement avec le suiet . et il est impossible d'analyser 
le rdle grammatical du segment "se" ("me", "vous", etc.). On 
a done : "elle s'est repentie", "ils se sont souvenus de ce 
detail", "nous nous sommes d6sist6 (e)s " ... 

Le principe de l'accord du participe pass6 avec le sujet 
s'applique Sgalement aux verbes dits "accidentellement 
pronominaux". Cependant, & la difference des verbes 
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"essentiellement pronominaux", la forme non pronominale 
existe ; (a plupart des grammairiens 6voquent, comme critfcre 
de classement et de rep6rage, le "changement de sens M que 
I'on peut constater dans !e passage de la forme pronominale d 
la forme non pronominale (Galliot et Laubreaux 1966:112, 
Mauger 1968:291, Abbadie, Chovelon et Morsel 1990:3o' 
Wagner et Pinchon 1991:305, Mahler 1992:152). Or, le 
critfere de "changement de sens" risque de poser un probteme 
d'application dans une classe de fran9ais-langue seconde ; nous 
prSterons done adopter une approche un peu difterente. 

En g6n6ral, un changement sur le plan de la forme, si 
petit soit-il, correspond d un changement sur ie plan du sens. 
On peut done affiner la formulation et raisonner, encore une 
fois, par comparaison : on observe, en effet, pour de nombreux 
verbes, des correspondances formelles du type : 

gratter (qn) ys S e gratter 

nourrir (qn) ys se nourrir 

parler (h qn) ys se parler, 

et on s'aper9oit que la difference de sens entre les deux termes 
de chaque comparaison est la m§me. Cette constatation est 
ensuite mise en contraste avec des exemples comme : 

douter (de qch) ys se douter (de qch) 

conduire (qn) ys se conduire, 

oD I'opposition est la mfime sur le plan de la forme, mais la 
difference de sens entre "douter" et "se douter" n'est 
certainement pas la mSme qu'entre "nourrir" et "se nourrir" 
II en d^coule I'impossibilite d'analyser la fonction du pronom 
r£fl£chi "se" dans "se douter", "se conduire" etc. Hans le cadre 
d'un expos* sur I'accord du participe pass*, il suffira de dire 
que ie pronom rtflSchi ne saurait fitre consider* comme objet 
indirect du verbe, ce qui expliquera I'accord dans les 
exemples : 

"La princesse s'est bien conduite aujourd'hui." 
"Elle ne s'en serait jamais dout6e." 
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L'approche traditionnelle consiste b dire que le participe 
pass6 des verbes pronominaux h pronom r6fl6chi agglutinG 
s'accorde avec le sujet. Grevisse cite une exception b cette 
rfcgle parmi les verbes essentiellement pronominaux 
("s'arroger", 1964:735) et quave exceptions parmi les verbes 
accidentellement pronominaux ("se rire de", "se plaire b, "se 
dSplaire", "se complaire &", 1964:734 et 736). Abbadie, 
Chovelon et Morsel (1990:30) y ajoutent "se rendre compte". 

Dans la description proposSe ici, I'accord s'explique par 
I'impossibilitS d'attribuer au pronom rSflSchi la fonction d'objet 
indirect (par comparaison avec la forme non pronominale). 
Dans cette optique, on peut poursuivre ('analyse de cer 
exceptions et faire observer que "s'arroger" est le seul verbe 
essentiellement pronominal admettant un objet direct (cf. 
"s'arroger un droit"), et que le participe pass6 des verbes "se 
plaire" et "se dSplaire", accidentellement pronominaux, reste 
6ga!ement invariable dans leurs emplois dits "rGciproques" (cf. 
"les jeunes gens se sont plu/d6plu (l'un b I'autre)", oCi "se" = 
objet indirect, puisqu'on a "plaire b qn " et "d6plaire b qn "). De 
la m§me manifere, on peut faire intervenir Tanalogie avec 
"rendre compte b qn" dans I'analyse de "se rendre compte". 

Mais, ce qui nous paraTt important, c'est le petit 
nombre d'exceptions b la rfcgle formulae (peu importe si Ton 
retient le chiffre de deux, quatre, cinq ou six), caractSristique 
qui constitue indubitablement un point fort de toute description 
linguistique. 

En guise de recapitulation de I'analyse de I'accord du 
participe pass£ des verbes pronominaux, nous pr6sentons 
I'gtude de quelques cas oft le verbe peut apparattre dans 
plusieurs constructions syntaxiques difterentes : 

"Jacqueline s'est servi une tasse de caf6." 

("une tasse de cate" = objet direct; "se" = objet 

indirect ; 

cf. "Jacqueline a servi une tasse de cate h son invito." 
et "La tasse de cafe que Jacqueline s'est servie"), 
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"Jacqueline s'est servie d'un couteau." 
(les substitutions du type : "Jacqueline a servi *h qn 
d'un couteau" sont impossibles, "se" ne peut Stre 
analyst et n'est en aucun cas objet indirect. Cf. aussi 
"Le couteau dont Jacqueline s'est servie"), 

"Elles se sont donn6 les moyens de rSussir." 
("donner qch h qn" ; "les moyens de r6ussir" = objet 
direct, 

"se" = objet indirect, participe pass6 non accords) 

"Cette pfece de theatre s'est donnSe h New York 
pendant trois semaines." 

{= "on a donn6 cette pifcce .., "se" n'est pas I'objet 
indirect, participe passg accords) 

"lis se sont encore donnas en spectacle h la derni&re 
reunion." 

("se" est impossible h analyser, mais ne reprSsente 
certainement pas I'objet indirect ; participe pass£ 
accords). 



CONCLUSION 

L'aptitude de I'gtudiant & appliquer les m6thodes 
d'analyse adgquates pour comprendre les faits du domaine 
6tuQie constitue le principal objectif de I'enseignement, surtout 
au niveau universitaire. Le rdle de I'enseignant, dans cette 
perspective, consiste h ^laborer et b fournir les outils 
n£cessaires & ('investigation. 

En effet, quelle que soit la complexity du phSnomfene 
qui fait I'objet de notre reflexion, elle cesse d'effrayer dfcs 
qu'on a montre une vue d'ensemble et un cheminement 
intellectuel possible vers une competence d6finie en termes de 
mSthode , de conscience des rapports entre faits observables et 
d'aptitude h repSrer les constantes . Ceci nous semble 
particuliferemettt vrai dans le domaine de I'enseignement d'une 
langue : il revient d I'enseignant de presenter une description de 
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('organisation des donnSes linguistiques et les moyens 
appropriSs d'investigation, la pratique de la mgthode fera !e 
reste. 

Et cette pratique, dans un cas comme celui de ('accord 
du participe pass€, ne devrait pas se limiter d des exercices du 
type "accordez, s'il y a lieu, le participe pass£ dans les 
exemples" ; bien au contraire, si I'Studiarvt acquiert ('habitude 
d'utiliser le tableau des regies generates pour verifier les 
accords dans ses propres redactions, I'objectif ainsi atteint va 
bien au-del& de la quality linyuistique de la production 6crite : 
notre pari est gagn6 dfcs que I'apprenant devient responsable 
et autonome. 
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ANNEXE 



P. Haafet. Accord du participa pass* (tchima siinoJrne) 

(1) Verbes conjugues avec "fetre' — > accord tystemttique avec le SUJET. Ex. : 
elle est parti©, nous lommit rentrit tard, on se demande ce qu'ila sont 
de venue ... 

ATTENTION aux verbes qui changent d'auxiliaire (conjuguet avec "avoir" 
lorsqu'ils ont un COD, conjugues avec "itre" lorsqu'ils sont intransitifs : Nous 
sommes descandus, mais nous n'avons pas descendu la poubelle. 

(2| Verbes conjugues avec "avoir" -> accord avec le COD represent* par : 

(2.1) I'interrogattf/l'exclamatif "queJ(le)ls)" : Quelles bonnes nouvetlea tu 
, as apprises ? 

(2.2) le pronom relatif COD "que" : les belles fleurs que j'ai achetees 

(2.3) le pronom personnel COD (me/m', te/t', le/T, la/I', nous, vous, les) : 
il les a rencontres 

(3) Verbes pronominaux (ATTENTION : ils se conjuguent TOUS avec "etre", et 

la forme du pronom "se" correspond toujours au aujet : "je me", "tu te" etc.). 

Le principe general est celui de I'accord avec le COD. Trois cas peuvent se 

presenter : le pronom reflechi = objet direct, le pronom reflechi = objet 

indirect, le pronom rifttchi impossible a analyser. 

Deux techniques d'anaiyse : 

comparaison de la forme pronominal© avec la forme non pronominale 
(ex. : "se gratter" / "gratter", "se parler" / "parler"), 

-•> identification du COD (aucun verbe en frencats ne peut avoir plua 
d'un objet direct dans aa structure). A comparer : "Elle s'est grattee" 
("te" - COD) et "Elle s'est gratte la tete" ("la tete" = COD, done 
"se = COI). 

(3.1) Le pronom reflechi "se" ("me", "te", "noua", etc.) represente-t-i! le 
compliment d'objet indirect ? Si oui, ('accord NE PEUT PAS SE FAIRE avec ce 
pronom. 

"Elles ae sont souri" : comparaison de "se sourire" avec "sourire a 
qrv n , participe paste non accord*. A noter que "sourire" ne prend pas 
d'objet direct, on ne peut paa 'sourire qch (ni *ae sourire qch), le 
participe paste ne s'accorde jamais. 

"Ellea ae aont donne la main" : comparaison de "se donner la main" 
avec "donner la main a qn", "la main" = objet direct, "ae = objet 
indirect, participe paste* non accorde. 

A noter que dans ce type de atructurea, I'objet direct (autre que te pronom 
"ae") peut ae presenter aoua Tune dea format citeea en (2) cl-deaaut : 
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"La question que Paul et Jacques se sont posee" : poser la question 
a qn, M se M = objet indirect, accord du participe passe avec I'objet 
direct "la question" represents par "que". 



"Cette question, on se Test souvent posee" : accord du participe 
passe avec I' objet direct "cette question" represents par le pronom 
T". 

"Quelle question se sont-ils posee ?" : accord avec i'objet direct 
"quelle question". 



(3.2) Si la comparaison de la forme pronominale avec la forme non pronominale 
montre que le pronom "se" n'est pas I'objet indirect, l'accord du participe passe 
se fait avec ce pronom. 



"Elle s'est reveillee" : "reveiller qn", "se" n'est pas I'objet indirect, 
participe passe accorde avec "se". Cf. aussi "Nous nous sommes 
reveille(e)s" etc. 

"lis se sont rencontres" : "rencontrer qn", "se" n'est pas I'objet 
indirect, participe passe accorde avec "se". Cf. aussi "Paul et moi, 
nous nous sommes rencontres" etc. 

"La maison s'est bien vendue" : "vendre qch", "se" n'est pas I'objet 
indirect, participe passe accorde. 

"La nouvelle s'est vite repandue" : "repandre qch", "se" n'est pas 
I'objet indirect, participe passe accorde. 

"Plusieurs accidents se sont produits" : "produire qch", "se" n'est 
pas I'objet indirect, participe passe accorde. 



(3.3) Verbes qui n'existent qu'a la forme pronominale : "sj souvenir", 
"e'evanouir" etc. L'accord se fait a!ors avec !e sujet, le pronom "se" est 
impossible a analyser : "elle s'estsouvenue de ce detail", "ils se sont evanouis" 
etc. 

Dans certains cas, la comparaison de ia forme pronominale avec la forme non 
pronominale met en evidence un changement "radical" de signification : la 
difference antra "se conduire" ( = to behave) et "conduire qn" | = to lead) n'est 
pas la mime qu'entre "regarder qn" et "se regarder". L'accord du participe 
passe se fait alors avec le sujet : "Elle s'est bien conduite", ('analyse du 
pronom reftechi est impossible. 
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Rab3rt6 et applicabflit6 
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sur I'apprentissage de langues 
conduhe en salle de classe 1 



1. Introduction 

C'est en relisant r^cemment certains des premiers 
numSros de la revue Studies in Second Language Acquisition 
que j'ai retrouv6 une publication peu connue d'Evelyn Hatch 
intitutee "Apply with caution" (1978). Dans cet article, elle 
deplore la tendance qu'ont les chercheurs en linguistique 
appliquSe h se pr^cipiter sur les r^sultats d'une etude et & en 
extraire de facon native et non r£ftechie des implications 
pgdagogiques : 

... notre domaine est sans doute connu pour la grande 
naTvetS avec laquelle noustransformons les rSsultats de 
nos recherches en applications p^dagogiques. Lorsque 
I'analyse contrastive a mis en Evidence les differences 
entre la langue source et la langue cible et que ces 
differences semblaient correspondre aux erreurs que 
faisaient les apprenants dans ia salle de classe, nous 
avons imm6diatement conclu que tout programme de 
langues devait reposer uniquement sur cette base 
contrastive. Lorsque les chercheurs ont dScouvert le 
soi-disant ordre invariable dans I'acquisition des 



1 La version original© de cet article, intitule© "Classroom language learning 
research: reliability and applicability", paraitra en septembre 1994 dans le 
numero 1, volume 1* de la revue Hentage Language Journal. Sa version 
francaise (traduction de Shena M. Wilson) est publiee lei avec I'simabla 
automation de I'auteur et du conseil de redaction de Heritage Language 
Journal. 
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sequences et des morphemes, nous avons tout de suite 
tir6 deux conclusions : selon la premiere, cette 
recherche prouvait de toute Evidence que ('acquisition 
d'une langue Itait avant tout un processus de creation 
et selon la deuxifcme, il suffisait que I'apprenant soit 
expost b la langue cible pour que le processus soit 
activ£, d'ou I'inutilite des explications. Quand les 
recherches ont d6montr£ que les "bons" 6tudiants de 
langue avaient certains traits en commun, nous avons 
propose que les programmes soient restructures de 
sorte que tous les 6tudiants soient amends & proc6der 
comme les bons 6tudiants. Nous avons 6galement 
examine I'analyse conversationnelle et d6clar£ que le 
materiel pGdagogique devait avant tout §tre fond6 sur 
les "vraies" donnSes de la conversation. Quels que 
soient les r6sultats, nous avons pris {'habitude de nous 
demander : "En quoi cela peut-il 6tre utile au professeur 
de langue ?" et sans plus de reflexion nous faisions des 
suggestions. 

Depuis I'avertissement d'Evelyn Hatch il y a quinze ans 
d£j&, le domaine de la linguistique appliquSe, ou plus 
particuliferement celui, plus restreint, de I'enseigne- 
ment/apprentissage des langues secondes, a connu bien 
d'autres cas d'applications pr£cipit£es et irr6f!6chies. Dans 
I'enseignement des langues 6trangfcres, la reaction d la mise en 
pratique "r£ductionniste" des hypotheses de Krashen a 6t6 de 
remettre h I'honneur les regies de grammaire sous le nom de 
"concentration sur la forme". De mSme, les r6sultats des 
recherches d orientation psycholinguistique, dont le but est 
d'explorer les structures et les processus de cognition dans 
['appropriation des donn6es, ont 6t6 interprStSs de fagon h 
favoriser le retour aux regies traditionnelles de grammaire et 
aux operations m^caniques d'apprentissage suivant le schema 
b£havioriste. Puisqu'aucune des theories actuelles n'est en 
mcsure de specifier les conditions suff isantes ct nScessaires de 
I'apprentissage d'une langue, la tendance actuelle h vouloir 
transformer hStivement des rlsultats provisoires en mises en 
pratique dogmatiques n est pas plus dangeureuse que celle des 
annges 70 cit6e par Evelyn Hatch. 
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Mais i! existe au moms deux types de precipitations qui 
se r€v&lent dangereuses pourles chercheurs qui travaiilent dans 
des departments de langues etrangfcres (par opposition aux 
institutions specialises dans I'enseignement de I'angtais langue 
seconde, ESL). La premiere decoule du fait que les recherches 
en acquisition les plus interessantes du point de vue theorique 
sont r6alis6es par les linguistes affiles h des programmes 
d'ESL. En raison du prestige et de !a renommee, bien m6rttes, 
que leurs recherches ont valu h ces chercheurs, on insiste, 
dans les departements de langues etrangeres, pour que les 
directeurs, les coordonnateurs ou autres charges de 
programmes au niveau debutant et intermediate suivent le 
m£me chemin. 

Bien que ces deux groupes de chercheurs partagent ie 
m§me interdt, qui est de decrire et d'expliquer les processus 
d'apprentissage et d'acquisition d'une deuxifcme langue, les 
conditions d'observation en ESL et en langues 6trangferes sont 
manifestement differentes. M£me s'ils expiorent les mfimes 
questions iheoriques, le type de donnles qu'iis rassemblent et 
leurs m6thodes de travail sont soumis d des categories 
differentes de contraintes. Les etudiants d'ESL atteignent des 
niveaux de competence varies, mais dans I'ensemble, ce niveau 
est assez eieve. Certains problfemes auxquels sont confronts 
les specialistes d'ESL different done peu, du point de vue 
qualitatif, des probiemes que rencontrent les enseignants de 
langue maternelie. En revanche, le niveau de competence des 
etudiants en langues etrangeres a tendance d se situer vers le 
bas de I'echelle des competences et cela, h cause de la courte 
duree des p6riodes de contact qui caracterisent I'enseignement 
des langues etrangeres. El s'ensuit que I'eventail des possibilites 
de recherches sur le plan du developpement de I'interlangue est 
forcement plus limite dans les programmes de langues 
etrangfcrcs que dans ceux d'une langue seconde comme ESL. 

Une autre difference notable entre les deux domaines 
de recherche provient de la nature des langues enseignees. Le 
statut accorde & la langue enseignee et les besoins auxquels 
elle r6pond constituent des variables susceptibles d'influencer 
l'apprenant dans son activite d'apprentissage. La langue est- 
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elle valorisle ou est-elle d6pr6ci6e ? Sert-elle h elargir les 
possibility de communication ? Est-elle utilis6e comme 
v6hicule de transmission des connaissances ? En ce qui 
concerne I'anglais, depuis qu'il estdevenu la fangue v^hiculaire 
de la communaut* internationale, la demarcation entre langue 
seconde et langue Strangfere s'estompe. Mfcme lorsque I'anglais 
s'apprend dans un cadre oil il n'est pas utilise dans la 
communication ordinaire, cette langue ne peut fctre mise sur le 
mfeme plan que les autres langues Strangles, en raison de 
I'in£gal5te des objectifs des apprenants et de la nature des 
donnles disponibles. Un 6tudiant fran^ais qui apprend I'italien 
h I'universit6 peut, dans le meilleur des cas, esp6rer s'en servir 
avec des Italiens. Mais si, dans les rnSmes circonstances, il 
apprend I'anglais, il peut s'attendre d I'utiliser comme "lingua 
franca" avec des Allemands, des Scandinaves, des Japonais et 
autres Strangers dont la langue maternelle n'est pas I'anglais. 
De plus, les apprenants sont inond£s quotidiennement de 
chansons populates en anglais ; ils sont 6galement exposes 
aux expressions anglaises du langage informatique lorsqu'ils 
utilisent leur Macintosh et utilisent des emprunts h I'anglais 
lorsqu'ils vont manger un "hamburger" au "MacDo". 
L' information authentique qu'ils recoivent en dehors de la salle 
de classe, vaste et vari6e, n'est done pas trfcs difterente de 
celle qu'ont h leur disposition les 6tudiants d'ESL. 

Par la nature mSme de I'objet qu'elle essaie de d£crire 
et d'analyser, le lieu privil6gi6 de la recherche sur 
1'apprentissage de langues Strangles est la salle de classe. 
Ceci est vrai en particulier aux Etats-Unis ou, h I'exception 
peut-dtre de I'espagnol dans certaines regions, I'information 
dont disposent les ttudiants est essentiellement Iimit6e h la 
salle de classe Cette limite, bien qu'elle rGduise 
considgrablement le niveau possible de I'interlanyue, contribue, 
paradoxalement, h faire de la salle de classe un lieu plus 
adlquat pour la recherche sur I'acquisition d'une langue 
6trangfcre que pour les recherches en ESL. C'est la p6nurie 
m3me des contacts lingutstiques en dehors de la salle de classe 
qui permet au chercheur en apprentissage de langue' 
Strangles d'observer et de contrdler avec plus de rigueur le, 
donn6es de sa recherche. II va sans dire que de nombreuses 
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interferences incontrblables interviennent et altfcrent les 
r6sultats de la recherche. La difficult^ de controler les variables 
expgrimentales dans une situation d'enseignement rend la 
validation exp£rimentale indispensable avant que n'en soient 
tiroes des conclusions. 

La deuxieme conclusion hdttve h Iaquelle arrivent tant 
les chercheurs en Iinguistique appliqu£e que les sp6cialistes en 
methodologie commence par la juste constatation que plus la 
situation langagiere en classe se rapproche de la situation de 
communication authentlque, plus eile reflate les principaux 
processus de I'apprentissage d'une deuxfeme langue. Ici, 
I'erreur consiste h declarer que I'objectif prioritaire de 
I'enseignement institutionnalise d'une langue etrangere est 
Tacquisition par I'etudiant de ce type de competence. Non 
seulement cet objectif est loin d'etre realists, mais il est tout 
simplement dangereux, etant donne la p6riode limitee de 
I'enseignement (par exemple, 300 heures d'enseignement sur 
une p£riode de deux ans, si Ton suppose qu'un programme 
universitaire pour debutant ou intermediate de 60 semaines 
comporte 5 heures de classe par semaine). Ceci cr6e des 
attentes qui. lorsqu'elles s'averent fausses, entrainent le rejet 
d'objectifs plus rdalistes de ce que j'appelle la "competence 
minimale de communication" par opposition b la "competence 
communicative". 

L'eiargissement des objectifs de I'enseignement d'une 
langue etrangere au-del& de I'utilitaire, de I'acquisition et de 
I'usage des competences ouvre une perspective plus 
prometteuse en ce qui concerne la revalorisation du statut des 
sp£cialistes d'enseignement de langues. La formulation de ces 
objectifs par Claire Kramsch (1987) est un bon point de 
depart : 

... le but principal de I'apprentissage d'une langue 
etrangere dans un cadre institutionnel est le 
developpement d'une aptitude b communiquer dans 
cette langue, une comprehension des fonctions 
symboliques et communicatives de la langue, et une 
prise de conscience culturelle et multiculturelle. 
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Personnellement, dans le cadre de ce que j'appeile 
I'enseignement formatif de la langue au niveau universitaire, 
j'accorderais une importance moindre d la competence 
communicative au profit d'objectifs mgtalinguistiques et 
6pitngutstiques. Reconnaitre I'importance des rSsultats 
mGtalinguistiques de I'enseignement d'une langue 6trang&re ne 
se limite pas au retour & I'enseignement traditionnel des regies 
de grammaire. Ce!a implique, au contraire, que I'on montre aux 
Gtudiants les diffSrentes manures dont les langues associent la 
forme et le sens. Quant d l'6pilinguistique, elle dicrlt les 
attitudes envers la langue. Reconnaitre que toutes les formes 
discursives sont valabies et qu'H n'existe pas de "langues 
primitives" ni de "dialectes corrompus" qui ne conviennent pas 
b des usages potentiels, devrait constituer un des 
auoutissements de I'enseignement d'une langue Strangle. II 
est & espSrer que ces attitudes feront partie intSgrante du 
syst&me de valeurs de nos Studiants, surtout lorsqu'ils seront, 
plus tard, confronts aux innombrables questions 
d'amSnagement linguistique de nos soctetes multi-ethniques. 

Dans I'approche communicative, on rejette les 6l£ments 
m6talinguistiques qui ne s'avfcrent pas utiles ou efficaces pour 
I'apprentissage d'une langue. Vu I'Stat actuel de nos 
connaissances sur les liens entre le savoir mStalinguistique et 
les competences linguistiques, cette position est inacceptable. 
Dans I'enseignement d'une langue Strangle, I'apprentissage 
d'un savoir mStalinguistique a une valeur inhSrente et doit etre 
reconnu comme tel. Van Patten et Cadierno (1993) font 
remarquer : 

un problfeme qui a 6t6 ignore dans la recherche sur 
I'instruction explicite est la manure dont on devrait 
enseigner la grammaire ... la nature de I'enseignement 
m§me et les processus qu'il essaie de modifier ont 
6chapp6 pour la plupart & I'investigation. 

lis signalent que les Stuties "Garden Path" de Tomasello 
et Herron (1988, 1989a, 1989b) constituent une exception 
notable. Puisque la croyance est encore solide que 
I'enseignement explicite de la grammaire mfcne directement & 
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une plus grande exactitude et b un dlveloppement acc€\€r€ de 
I'interlangue, les enseignants risquent de s'approprier 
prlcipttamment une technique fondle sur une recherche 
sophistiqude. A cause de leur nature innovatrice et de leur 
applicability apparente d un aspect central de I'enseignement 
d'une langue etrangfere, les etudes "Garden Path" meritent une 
tentative de validation experimental. Dans la premiere partie 
de ma presentation, je vais passer en revue la reproduction 
fidfele d'une de ces Etudes et montrer comment, etant donne la 
difficult^ de contrdler toutes les variables pertinentes, on ne 
peut tirer des conclusions fiables de ce genre de recherche 
qu'aprfes une soigneuse validation. Dans la deuxifeme partie de 
ma presentation, Je montrerai qu'en plus des difflrents 
problfemes de la validation par I'experience, cette etude 
classique est faussee par une analyse linguistique inadequate, 
influencee par une tradition de I'enseignement de la grammaire 
du francais bas6e sur I'orthographe. II est bien connu qu'en 
fran9ais, la relation entre les formes phonologiques et leur 
representation graphique est indirecte. Dans un enseignement 
formatif oD on accorde beaucoup d'importance aux objectifs 
metalinguistiques, les etudes "Garden Path" presentent cette 
autre faiblesse de mettre I'accent sur la relation entre les 
formes (ce que j'appelle le protocole linguistique) au lieu de la 
relation entre forme et sens, e'est-d-dire, les distinctions 
grammaticales (differences formelles) ayant un rdle semantique 
ou fonctionnel. 

2. Reprise de Inexperience Garden Path 

2.1. L' etude origineite 

Les etudes "Garden Path" de Tomasello et Kerron 
(1988, 1989) ont suscite, h juste titre, une attention 
considerable de la part des specialistes de ('acquisition d'une 
deuxi&me langue (Beck et Eubank, 1991; Lightbown and 
Spada, 1990; Carroll, Swain et Roberge, 1992; Sharwood- 
Smith, 1993). Elles figurent, en effet, parmi les rares etudes 
exp6rimentales qui fournissent des donnfes empiriques sur 
I'effet du "feedback" negatif dans I'acquisition des elements 
> >mmaticaux. Comme son noin I'indique, la technique "Garden 
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Path" consiste h encour^ger les 6tudiants b commettre certains 
types d'erreurs, puis & r^agir nSgativement, &J lieu de fournir 
au pr6alab!e les explications qui leur auraient permis d'Gviter 
ces fautes. Les processus psycholinguistiques b la base de 
cette technique ne ont pas clairement determines. Tomasello 
et Herron donnent deux explications possibles de I'efficacite de 
cette approche innovatrice de I'enseignement de la grammaire : 

1) Une preuve negative est plus frappante et incite 
l'6tudiant & faire une comparaison cognitive entre la 
forme cible et la forme d6viante. 

2) Infirmer les attentes de I'Studiant par la correction 
des erreurs accroit sa conscience m6talinguistique et 
I'amfene & rep6rer les traits cruciaux des regies 
grammaticales et de leurs exceptions. 

Tomasello et Herron ont examine deux types d'erreurs 
dans I'apprentissage du francais au niveau debutant dans les 
universit6s : les erreurs qui rSsultent du transfert de la langue 
maternelle b la langue cibie, comme dans la production de Je 
suis vingt ans au lieu de J'ai vingt ans due au module anglais 
"I'm twenty years old" (1989a), et les erreurs de generalisation 
& l'int£rieur de la langue cible, comme dans la production de 
* un beau homme au lieu de un bel homme par I'extension de 
la soi-disant forme r6gulifere masculine beau & I'environnement 
pr6-vocalique (1988). C'est I'application de I'approche "Garden 
Path" b ce dernier type d'erreur que je vais traiter ici. La 
technique "Garden Path" promet de conduire h une plus grande 
precision grammaticale. Ceci incite & bruler les Stapes entre la 
recherche et la mise en pratique dans une salle de classe. Pour 
cette raison, il est important que la force relative de ses effets 
soit mise & t'£preuve de la validation exp6rimentale. I! est 
Sgalement important de rendre compte des effets de la 
technique en termes de processus cognitifs qui agissent sur le 
traitement, ('appropriation et la disponibilit6 des 6l£ments 
grammaticaux. 

D'un point de vue m£thodologique, le trait significatif 
des experiences de Tomasello et Herron est la conception 
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sym6trique de la recherche. Les sujets soumis h I'exp^rience 
6taient en majority de faux debutants sur lesquels on n'avait 
aucun renseignernent concernant leur aptitude linguistique, leur 
motivation, leurs attitudes envers le fransais ou les 
communautSs francophones, leurs connaissances ant6rieures, 
leur experience de I'usago du francais etc. Plusieurs mesures 
ont 6t6 prises pour lliminer les divergences Ii6es d ces facteurs. 

Premifcrement, les chercheurs ont class6 par ordre de 
difficult6 huit 6!6ments grammaticaux du francais (cf. 
tableau 1) : 

1 . du (Contraction de la proposition de et de I'article d6fini le) 

2. au (Contraction de la proposition d et de I'article dOfini le) 

3. mon (I'adjectif possessif masculin employ^ devant un nom 
fOminin qui commence par une voyelle) 

4. ne...pas de (Remplacement de I'article indOfini unfe) par de) 

5. dites (La forme irrlguli&re de la 2&me personne du pluriel 

dire) 

6. cet (La forme spOcifique de I'adjectif dOmonstratif masculin 
en position pr6-voca!ique) 

7. meilleur (le comparatif irr6gulier qui remplace *pfus ton) 

8. L'imp6ratif du groupe -er (La forme irr6guli&re de la 2&me 
personne du singulier) 

Suivant le degr6 de difficult^, la moiti6 des traits 
grammaticaux a fait I'objet du traitement "Garden Path" et 
I'autre moitiG, I'objet du traitement t6moin. Les sujets ont 6t6 
divis6s au hasard et mis dans deux sections d'un cours de 
francais pour debutants. Dans chaque section, I'approche 
"Garden Path" a 6t6 employee pour enseigner la moitte des 
elements grammaticaux, et le traitement tSmoin pour i'autre 
moiti6. Ainsi, les deux groupes d'6tudiants ont fait i'exp£rience 
des deux techniques d'cnseignement, chacune comportant la 
moitte des Stements 6tudi6s. 
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Tableau 1 : conception symetrique 
de I'etude de Tomasello & Herron 



STRUCTURES 


SEMESTRE DE PRINTEMPS 


SEMESTRE D'AUTOMNE 


du 


Garden Path 


Traitement temoin 


au 


Garden Path 


Traitement temoin 


meiileur 


Garden Path 


Traitement temoin 


impSratifs 


Garden Path 


Traitement temoin 


ne ... pas de 


Traitement tSmoin 


Garden Path 


mon 


Traitement temoin 


Garden Path 


dites 


Traitement temoin 


Garden Path 


cet 


Traitement temoin 


Garden Path 



La procedure d'enseignement, tant pour I'approche 
"Garden Path" que pour le traitement temoin, a progress^ en 
trois Stapes : (1) la presentation du modfcle regulier ; (2) 
I'introduction de I'exception ; (3) la pratique impliquant 
I'utilisation d'exemples tant des structures regulifcres que de 
I'exception. C'est la deuxifcme etape qui contenait I'eiement 
distinctif de ces deux traitements. Dans le traitement "Garden 
Path", les etudiants ont ete amends a g6n6raliser sur le module, 
alors que dans I'autre approche, Hs avaient ete pr^venus du 
risque de ces generalisations dans I'espoir qu'ils les eviteraient. 
La mattrise acquise par les apprenants de chaque trait cibie a 
6te testae trois fois aprfcs la presentation initiate, au moyen 
d'un exercice a trous qui Icur donnait une seule occasion 
d'utiliser I'exception et de produire une erreur due a la 
generalisation. Les rSsultats, formuies en termes de 
pourcentage de reponses justes, montrent que ia performance 
des sujets soumis a I'approche "Garden Path" a ete superieure 
(cf. Tableau 2). 
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Tableau 2 : rlsultats de I'exp6rience 
exprim4s en pourcentages de rSponses justes 



Test 1 Test 2 Testfhal 

PRINTEMPS 

Garden Path 75 82 92 

Traitement t6moin 60 61 64 

AUTOMNE 

Garden Path 85 81 92 

Traitement t6moin 61 61 78 

TOTAL ECHANTILLON 

Garden Path 80 81 92 

Traitement t6moin 60 61 71 



C'est en rgvisant cette etude que Beck et Eubank 
(1991) ont pu identifier divers probl&mes mSthodologiques qui 
pourraient Sventuellement diminuer la validity des conclusions 
tiroes par les chercheurs : 

1) L'absence d'un examen prSliminaire qui aurait 
mesur6 les connaissances antSrieures des etudiants, 
6tant donn6, en particulier, que 18 des 32 sujets 
avaient €tud\€ le francais. 

2) Le manque de diversity dans les tdches ; les 
r6sultats des exercices tcrits h trous peuvent ne pas 
s'appliquer de fa?on g£n6rale h d'autres activity plus 
proches de I'emploi communicate de la langue. 

3) Les attentes du chercheur (6tant donn6 qu'un des 
deux enseignants 6tait le chercheur). 

4) La variation de la ptriode de temps 6coul6 entre les 
diff6rents tests (par exemple, I'intervalle entre le test 2 
et le test 3 varie de 6 & 27 jours de classe). 

5) L'arbitraire du choix des structures grammaticales et 
leur h6t6rog6n6it6v 

On pourrait ajouter encore ne serait-ce que deux 6l6ments h 
cette liste : 
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6) La presentation des r6sultats sous (a forme de 
normes de groupe sans discuter de la variability 
individuelle des sujets. 

7) La presence, dans les tests, d'un seul point 
contenant I'exception, ce qui introduit la possibility 
d'un choix fortuit. 

2.2. Approche "Garden Path" : application plus Stro'rte 

Afin d'Svaluer la fiabilitS des rSsultats obtenus par 
Tomasello et Herron, nous avons reproduit aussi fidfclement que 
possible leur experience, tout en tenant compte de la plupart 
des problfcmes methodologiques mentionn6s ci-dessus. Cette 
6tude a 6t6 conduite a I'automne 1992 avec quatre groupes 
d'dtudiants de francais pour debutants (un total de 49 
individus) 2 a Indiana University. La moiti6 de ces 6tudiants 
6taient inscrits au cours du premiar semestre (F100) et I'autre 
moiti6 au cours du deuxteme semestre (F150). Les contraintes 
dans I'organisation des diff6rents tests ont rendu la selection 
de ces memes structures grammaticales impossible. Nous 
avons r6duit notre choix a deux structures pour chaque niveau, 
done a la moitte de ce que Tomasello et Herron avaient tests. 
Pour F100, les structures selectionn6es ont 6t6 : I'emploi de 
meilleur au lieu de * plus bon comme I'6l6ment comparatif de 
I'adjectif "bon" les adjectifs "irrdguliers" pr6-nominaux 
masculins, bel, nouvel . at vieil . Ces structures 6taient 



2 La validation experimentale de I'etude de Tomasello et Herron ( 1 988) a ete 
conduite dans le cadre d'un seminaire de troisieme cycle sur les recherches 
dans le domaine de I'apprentissage du francais en salle de classe. J'en ai dirige 
les travaux, durant le semestre d'automne 1992, avec ma collegue d'lndiana 
University, Cathy Pons. Les enseignants charges du seminaire ont mis au point 
la conception de cette etude experimentale avec la collaboration de Alessandra 
Agati, Patrick Fiore, Dan Golembeski et Sarah Jourdain, etudianu de troisieme 
cycle. Ce sont eux seuls qui ont recueilli et analyse les donnees. Je voudrais 
remercier ici tous ces collaborateurs, et en particulier Sarah Jourdain qui, en 
plus de la coordination des differentes phases de cett* experience, a assure la 
preparation des tableaux presentes dans cet article et tuggere diverses 
modifications da mon text* d'origine. Bien entendu, j'assume entierement la 
responsabilite de toute erreur qui aura it ete commise dans la presentation et 
1'analyse des resultats de cette etude. 




identiques ou similaires h cedes utlis6es dans l'exp€rience 
originelle de "Garden Path*. Les structures visSes en F150 
differaient davantage de celles que Tomasello et Herron avaient 
s6lectionn6es, Elles comprenaient I'emploi de la forme 
irr6gulifere dont au lieu de Pr£p + gul ou lequel pour le pronom 
relatif datif, et ('usage de I'auxiliaire fetre au lieu d'avoir pour 
former le pass6 compost des verbes pronominaux : 

F100 (Francais, premier semestre) 

1. Meilleur ( = structure 7 chez Tomasello & Herron) 

2. Bel, nouvet , vieil (les formes spgcifiques des adjectifs 
masculins beau, nouveau, vieux en position pre- 
yocalique) 

F150 (Francais, deuxi&me semestre) 

3. Dont (le pronom relatif datif qui remplace de ± 
qui / lequel ) 

4. Auxitiaire Stre (au lieu d' avoir ) dans la formation des 
verbes pronominaux. 

Nous c>vons apport6 les changements ci-dessous aux 
procedures m£thodologiques d'origine afin de r£duire en partie 
les variables incontrOlables : 

1) Les professeurs de chaque section 6taient des 
enseignants h plein temps et qui ne participaient pas d 
la recherche. 

2) Avant l'exp6rience, les 6tudiants ont pass6 un 
protest et r6pondu h un questionnaire visant h fournir 
des renseignements sur leurs 6tudes et leur experience 
pr£alable du francais. 

3} En plus d'exercices h trous, deux tdches orales ont 
€X€ ajoutSes aux trois tests ; Tune comportait une 
question pr£sent£e sous la forme d'un stimulus visuel 
et I'autre, un exercice de rSponses libres qui visait les 
Elements en cause. Contrairement h la nature 
"d6contextualis£e" des exercices h trous qui 
encouragent la concentration sur la forme, la dernifere 
tdche favorise I'usage communicatif de la langue. De 
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plus, dans le cadre de chaque tSche, les Studiants 
avaient plusieurs occasions d'utiliser ('exception. 



Tableau 3 : Pourcentage de r6ponses justes 
pp' s*-> iture et par test 
(GP = Garo , ; TT = Traitement tSmoin) 





Test 1 




Oral 




Final 






GP 


TT 


GP 


TT 


GP 


TT 


meilleur 


40 


23 


09 


15 


40 


25 


bel, nouvel. 














vieil 


56 


36 


25 


12 


81 


40 


dont 


19 


00 


00 


00 


38 


00 


auxiliaire 














"etre" 


44 


50 


43 


28 


33 


48 


Moyenne 


40 


27 


19 


14 


48 


28 



Bien que nos r6sultats semblent sugg^rer que 
I'approche "Garden Path" surpasse I'approche traditionnelle en 
matifcre d'efficacr:6 et de precision, ils sont moins probants que 
ceux de Tomasello et Herron. Comme le montre le tableau 3, 
les 6tudiants du groupe t6moin ont employs correctement le 
passe* compose* plus souvent que ceux qui ont suivi la m6thode 
"Garden Path". II est clair qu'en eiargissant I'Sventail des 
taches pour tester les structures, on introduit plus de variation 
dans les r6sultats, ce qui rend leur interpretation plus difficile, 

£tant donne* que l'6rosion a r6duit le nombre de sujets 
(cf. infra), et que nous avons examine* seulement la moitte des 
traits que Tomasello et Herron (1988) avaient 6tudi6s, notre 
6tude ne constitue qu'une experience pilote, et une validation 
plus strictement contr6l6e sera conduite en 6t6 1993. 
N6anmoins, cette etude pilote sculeve diverses questions qui 
doivent Stre abord6es dans le cadre d'une recherche sur 
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I'enseignement d'une langue 6trangere conduite dans une salle 
de classe. 

3. Est-i possible de faire de la recherche sur I'enseignement 
d'une langue ttrangtre dans une salle de classe ? 

La conception plus ttroite de notre validation 
experimental n'a toujours pas r6ussi h elirniner le flottement 
introduit par les faits non-contrOI6s, Le cursus du programme 
debutant de francais h Indiana est cyclique par sa nature. Les 
instructeurs sont amends, et mSme fortement encourages h 
reviser constamment les structures et le vocabulaire pr£sent£s 
auparavant. II est incontestable que les traits vis6s par 
l'expgrience ont 6t6 r6utiiis£s en dehors des modules sur 
lesquels portaient I'approc^c *est6e et le traitement t6moin. et 
que les instructeurs avaient I'occasion de fournir un "feedback" 
nSgatif supplemental ou de mettre I'accent sur ces structures 
par divers moyens. A moins de rassembleret d'analyser toutes 
les interactions dans la salle de classe, de la pe>iode entiere qui 
suit ('introduction formelle des traits structuraux vis£s, il 
n'existe aucun moyen de contrdler cette source insidieuse et 
omnipr£sente de variation incontrdlable. 

La nature cnvahtssante de ce probleme est illustrte par 
une etude quasi-expe>imentale de I'acquisition des structures 
interrogatives anglaises chez de jeunes Qu6b6cois 
francophones, conduite par Spada et Lightbown (1993). Les 
auteurs ont cherche" h determiner si la concentration sur la 
forme *t le "feedback" correctif contribuaient de fa9on positive 
& ('appropriation de la structure ciblte et d I'exactitude dans 
I'usage. L'approche experimental a examine les effets h court 
et h long terme d'un enseignement qui se concentre sur la 
forme h travers des explications et des activitts orales 
orientCes, totalisant neuf heures sur une p6riode de deux 
semaines. Cette approche, en effet, a eu pour r6sultat une plus 
grande exactitude et ce qui est plus important encore, a fait 
avancer le d6veloppement de I'interlangue chez I'ltudiant. 
Cependant, le groupe tlmoin qui n'a re9u ni explications 
organisers ni "feedback" correctif et qui n'a pas pratique* 
d'activit6s orales visant la formation d'une question, a surpass^ 
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ie groupe experimental tant du point de vue de I'exactitude que 
sur le plan du d6veloppement de I'interlangue. Sur la base 
d'observation de 20 classes d'anglais "intensif" pendant une 
pGriode de 5 ans, tes auteurs avaient suppose que I'enseignante 
dans le groupe t6moin allait trfcs peu insister sur la forme et 
1'exactitude. En fait, I'analyse des interactions dans la salle de 
classe enregistr6es pendant le module des deux semaines a 
r£v£l6 qu'elle n'avait pas seulement corrig£ toutes les erreurs, 
y compris les structures faisant I'objet de l'6tude, mais avait 
ggalement rappel6 aux Studiants ('information m6talinguistique 
sur la formation d'une question qu'elle avait fournie 
auparavant. Comme le font remarquer les auteurs : 

En fait, le profil des donn6es d'interaction dans cette 
classe etait si inattendu que I'assistante de recherche 
qui a transcrit la plupart des donnges d'interaction de 
cette classe, a t6l6phon6 au bout de quelques heures 
de travail pour s'assurer qu'elle avait recu les bonnes 
cassettes ! 

L'autre source envahissante de variation incontrolable 
dans la recherche sur I'enseignement d'une langue 6trang6re 
conduite dans la salle de classe est I'effet des connaissances 
anl6rieures et de ('experience pr6c6dente de I'usage de la 
langue. Une grande partie des 6tudiants inscrits dans tes cours 
dits pour debutants au niveau universitaire sont de faux 
debutants ; dans l'6tude de Tomasello et Herron et dans notre 
validation exp6rimentale, ils constituent plus de la moiti6 de la 
population. Les huit traits structuraux de l'6tude de Tomasello 
et Herron et ceux que nous avons choisis pour nos sections du 
premier semestre peuvent Stre consid6r6s comme des traits de 
base que les faux debutants peuvent avoir rencontres 
auparavant. Pour ces 6tudiants, la presentation de ces 
structures constitue une revision plutdt qu'une leqion. En 
I'absence de tests pr6liminaires precis comportant, entre 
autres, une Evaluation du contrdle r6ceptif et destines & 
6liminer ce type de variation, le domaine de "Garden Path" en 
tant que technique semble Stre considSrablement r6duit. 
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Dans sa classification de la recherche sur 
I'enseignement d'une langue etrangdre, Henri Besse (1986) 
declare qu'afin d'etre qualifies de scientifique, la recherche doit 
se prGter h la validation experimental et que, pour 6tre 
vraiment probante, elle doit fttre longitudinale plutOt que 
transversale. Effectivement, une des caracteristiques louables 
de I' etude "Garden Path" est I'idte d'incorporer une dimension 
longitudinale. Malheureusement, cette exigence impose de 
slv&res restrictions a la recherche conduite dans une salle de 
classe, puisque plus eiie est rlaliste, a savoir plus la pgriode 
d'exp6ri<nentation est tongue, plus grande est (a perte de sujets 
d'experience. On remarquera que m£me dans les etudes 
lonqitudinales h court terme, comme celles dont je parle, le 
taux d'erosion pour cause d'absenteisrne ou d'abandon 
def initif, s'etfeve jusqu'a 50 pour cent. Dans une rlcente etude 
d'un semestre sur I'enseignement explicite et le traitement des 
donnees dans I'apprentissage de I'espagnol, Van Patten et 
Cadierno signalent un taux d'erosion de 40 pour cent. Une 
erosion si importante ne peut Stre compensee que par 
Introduction d'un plus grand nombre de sujets. Mais ceci 
introduirait alors un nombre presque insurmontable de 
probl&mes pratiques et imposerait des restrictions draconiennes 
& la recherche etroitement contrfllSe de ce type qu'il seratt 
possible de conduire. 

4. L'analyse Ikigutstique dans I'enseignement formafrf d'une 
langue etrangfere 

Pour Beck et Eubank (1991), la nature relativement heterog&ne 
des traits structuraux seiectionnes constitue une faibfesse dans 
I'etude de Tomasello et Herron que nous avons reproduite. 
J'aimerais contester cette idee et dire qu'au contraire, la 
faiblesse reside dans leur relative homogeneite. On remarquera 
que six sur hutt traits seiectionnes pour ('investigation de 
Tomasello et Herron peuvent fttre analyses comme de simples 
remplacements lexicaux, c'est-a-dire que meilleur peut Gtre vu 
a tort comme une unite lexicale qui remplace plus 4- un adjectif 
dans te contexte de bon , cet comme rempla^ant ce devant les 
noms masculins qui commencent par une voyelle, dites qui 
remplace disez etc. Effectivement, la methode "Garden Path" 
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constitue pour ces cas un raccourci impliquant des formes 
singulifcres. En d'autres termes, it est difficile de formuler la 
rfegle generate dont ces formes alternatives seraient I'exception. 
La generalisation de Pauxiliaire avoir dans is formation du passe 
compose des verbes pronominaux, choisie pour notre etude de 
validation, est plus globale parce qu'elle affecte un grand 
nomb'e de formes. On peut douter que les m§mes processus 
cognitifs s'appliquent aux instances de generalisation locale et 
globale. 

En outre, Bonnie Schwartz (1993), en utilisant la notion 
de i'esprit modulaire de Fodor, suggfcre que I'apprentissage du 
lexique et de la morphologie peut faire appel & des structures 
cognitives diff6rentes de celles qui sont impliqu6es dans 
1'acquisition de la syntaxe. Pour insister sur cette distinction, 
elle declare : 

Les termes lexicaux doivent etre appris. Les aspects 
syntaxiques ne s'apprennent pas dans ce sens, ils se 
d6veloppent. 

Si son idee est juste, ceci limiterait s6rieusement 
Inapplicability de la technique "Garden Path" h tous les aspects 
linguistiques. En fait, bien qu'ils disent que leur etude a 
examine "un grand 6vantail de structures grammaticales" 
(1988:245), Tomasello et Herron avouent qu'il n'est pas 
evident que la technique serait efficace pour d'autres types de 
structures, par exemple pour les trais s6mantiques. 

Dans mon analyse des differences entre la recherche 
americaine et europeenne en didactique des langues etrangferes 
(Valdman, 1990), j'ai ident'fie au moins deux defauts dans la 
recherche interlinguistique americaine. La premi&re etait la 
tendance b fonder les analyses sur une langue standard 
id6alis6e au lieu d'un usage vernaculaire, meme l& ou I'objecti* 
declare etait d'inciter les etudiants h simuler une interaction 
communicative authentique. Le deuxifeme defaut, plus serieux, 
est la reference continuelle aux descriptions traditionneltes 
fondees sur le code 6crit. Cette tendance a des consequences 
particuliferement negatives en fran9ais, oD la relation entre les 
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formes linguistiques et leurs representations orthographiques 
est loin d'Stre ce qu'il y a de p!us simple. 

L'gtude de Tomaselto et Herron bonduite en 1988 
illustre les difficult^ Itees au fait de fonder le raisonnement sur 
de telles analyses traditionnelles. La decision de declarer 
exce?tionnel le deuxifcme terme des alternances 
morphologiques "ce/cet" (/sE/ 3 vs /s€t/) s'appuie sur 
I'hypothfcse selon laquelle la forme de base des determinants et 
des adjectifs francais est !a forme masculine et que la forme 
feminine en est d£riv6e par I'addition de La formation du 
fGminiri de I'adjectif r6gulier petit en fournit un exemple 
typique : 

petit + -e — -> pe.tite 

Mais si on prend en ccvpte les formes orales dans tous les 
environnements qui se pr^sentent, c'est la forme masculine 
devant une consonne qui est irr£gu!fere. Consid^rons les formes 
orales du determinant ca/cet/cette, ainsi que les adjectifs 
petit/petite et beau/bel/belle. mon/ma (les formes que je 
consid&re comme irrgguliferes figurent en caractfcres gras) : 



3 Le tymbole fEJ est utilis* pour rcpreccntcr le E muet. L'emploi de cette 
tettre majuscule indique que I'element n'est pas un phoneme* mats un 
morphophoneme. Une explication .^pide consiste a dire qu'il s'sgit d'nn trait 
des morphemes qui correspond a I'slternance entre 2e>o et une voyelle 
antirieitre, arrondie, a degr6 d'sperture moyen (en fait, I'archiphoneme de if I, 
/oe/ et zero. Au niveau phonetlqua, lors qu'il se realise comme voyelle anUrieure 
arrondie a degr* d'sperture moyen* /E/ oscille librsment entre iff, !o%l et une 
voyelle se situant entre les deux). On trouvs le /E/ dsns les mots tsls qus 
"premier", "tamedi", "menacer", et dans divers mots monosyllabtques 
fonctionnels tets que "je", "me", "te", "se", "ce", "le", "de", "na". etc. 
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Environnement 
prg-vocalique 



Environnement 
pr€-consonantique 



FGminin 

ptit sat b£l mon ptit s£t b£l ma 

Masculin 

ptit sfct b£j mon pti sE bo mo 

Done, si on prenait comme point de depart la forme 
orate plutot que graphique, 1'application de I'approche "Garden 
Path" consisterait a faire produire Isttl ("cet") au lieu de /sE/ 
("ce"l devant un nom masculin tel que garcon . Dans le cas de 
I'autre determinant s6lectionn6 par Tomasello et Herron, e'est 
I' utilisation de /ma/ ("ma") devant les noms teminins 
commencant par une voyelle, au lieu de /mon/ ("mon") qui 
canstitue Tcxception. 

Tout comme les conclusions hatives signages par 
Evelyn Hatch, ces analyses fautives ne sont pas dangereuses. 
Si, comme le suggfcre Michael Sharwood-Smith M993), les 
Studiants ne s'approprient pas les regies mais apprennent les 
exemples, I'analyse fautive ne risque pas d'affecter 
profondSment I'acquisition de ce que j'appelle la capacity 
minimale de communication dans I'enseignement formatif d'une 
langue Strangfcre. En ce qui concerne I'analyse des 
determinants et des adjectifs francais, il se trouve qu'elle 
repr6sente un aspect de la structure phonologique et 
morphologique de la langue sur lequel les linguistes sont loin 
d'etre d'accord. Certains rendent compte des variantes 
"masculin"/ H feminin M petite /ptit/ vs petit /pti/ et des variantes 
pr6-vocaliques/pr6-consonantiques de la forme masculine /ptit/ 
vs /pti/ en termes d'effacement de la consonne finale de la 
forme de base /ptit/, d'autres en termes d'addition d'une 



99 ll 



Rir 



consonne pour la forme masculine pre-vocatique 4 . Si les 
tinguistes n'arrivent pas d s'accorder sur !a manfere de 
reprGsenter la competence des locuteurs natifs de fran^is, il 
serait ridicule que ies chercheurs specialises dans 
I'apprentissage d'une langue Strangle prStendent connattre la 
procedure suivie par les etudiants Strangers afin d'acqu6rir 
cette competence sp£cifique. Par consequent, il serait deticat 
de determiner quelle grammaire ou approche pedagogique, 
fondle sur Tune ou I' autre des deux analyses linguistiques 
propos6es (ou sur n'importe quelle autre th6orie), m£ne h une 
acquisition plus rapide du syst&me compiet 1es determinants et 
des flexions adjectivales en francais, ou bien & un emptoi plus 
precis d'une forme specif ique dans des interactions 
communicatives simuiees. 

Est-ce que ceta veut dire que fa grammaire pedagogique 
traditionnelle, selon taquette les adjectifs francais sont derives 
& partir de la forme masculine de base par ('addition du pour 
la forme feminine et du ^s pour ie pturiet, est aussi efficace que 
celle qui raisonne en termes de variantes de la forme orale ? Si 
nous eiargissons les objectifs de I'enseignement formatif d'une 
langue afin d'y inclure le savoir metalinguistique, voire de tui 
accorder une priorite, il est possible de repondre h cette 
question par la negative. 

Les grammaires pedagogiques opferent essentiettement 
b un niveau superficiel. Pour ct raison, elles doivent 
s'appuyer sur un module choisi parmi les tentatives 
conceptuelles de representerla competence d'un locuteur natif, 
qui constituent les preoccupations legitimes en theorie 
linguistique. La seule contrainte qui doit leur §tre imposSe est 
qu'eller. soient adequates dans leur description des faits 
observabtes, et qu'ettes fournissent un aper<?u de la structure 



4 Pour ('analyse en termes d'effacement de consonne, cf. Schane (1968) ; 
pour renalyse en termes d'additjon de consonne, cf. Tranel (1981). L'ouvrage 
de Valdman (1961), qui utilise notamment la notion de morphophoneme 
consonantique latent, prefigurait deja Canelyse en termes d'effacement de 
consonne. 
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des sous-syst&mes de la langue. D'aprfes ce critfcre, ia 
grammaire p£dagogique traditionnelle, fondle sur le fran9ais 
£crit et utilisSe par de nombreux chercheurs fran^ais dans Se 
domaine de I'apprentissage d'une langue Strangle, est 
inadequate. Bien qu'Hs aient rendu compte, d'une mani&re 
satisfaisante, de leur observation des formes Icrites, its ne 
rSussissent pas b montrer certains liens assez gvidents entre la 
parole et l'6criture, pas plus qu'Wz Yarrivent b saisir la 
perspective globale, g6n6ralisante de la langue. Permettez-moi 
d'illustrer ce dernier point par I'exemple des adjectifs rSguliers 
en francais qui prSsentent une variation "masculin" vs. 
"f6minin" au niveau formel. 

Afin de rendre compte des formes orales de ces 
adjectifs, I'analyse traditionnelle devrait fctre modiftee comme 
suit : 

Commencer par la forme masculine. Ajouter pour la 
forme feminine. A cause de I'addition du ;j5, la 
prononciation de la consonne devient obligatoire. La 
consonne finale de la forme masculine est prononcSe 
quand elle pr6cfede une voyelle mais eile n'est pas 
prononc6e quand elle apparaTt devant une consonne : 

petit + -e — > petite /ptit/ 

mauvais + -e — > mauvaise /mov£z/ 

petit + voyelle — > /ptit/ 
mauvais + voyelle — > /mov£z/ 

petit + consonne — > /pti/ 
mauvais + consonne — > /mov£/ 

L'analyse p6dagogique fondle sur Coral, que Robert 
Politzer et moi-mdme avons propos6e (Politzer .1960, Valdman 
1961) prend la forme suivante : 
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Le fSminin est la forme de base d'un adjectif. 

Afin de derive le masculin, effacer la consonne finale 

devant une consonne ; la consonne reste devant une 

voyelle. 

/ptit/ — > un petit /pti/ garcon 

vs un petit /ptit/ homme 

/moviz/ — > un mauvais /mov£/ garcon 

vs un mauvais /mov£z/ homme 

Bien que mon analyse n€cesslte moins de rfcgles, je me 
garde d'en tirer une conclusion hdtive et de declarer que les 
explications fondles sur cette approche sont plus efficaces du 
point de vue p6dagogique. £tant donne I'etat actuel de nos 
connaissances sur ('acquisition d'une langue etrangfcre, de 
telles declarations sont sans fondement. Mais je dirais que, 
puisque I'effacement de la consonne finale est un ph£nom&ne 
r£pandu dans la flexion adjectivale et verbale en francais, elle 
offre une vision plus globale du systfeme nrtorphologique 
francais. Par exempie, la meme analyse rend plus claire la 
derivation de la forme du present de I'indicatif et fournit une 
seule analyse pour tes verbes en -fr, -kh'ss) et -re : 

La forme de la troisifcme personne du pluriel constitue 
Se radical. 

Eniever la consonne finale dans les formes du singulier. 
Ajouter les terminaisons finales prononc£es au radical 
pour la 1&re et la 2feme personne du pluriel. 

partir : part-ent = /part/ — > /part/ ; partons /parto/ 
finir : finiss-ent = /finis/ — > /fini/ ; finissons /finish/ 
vendre : vend-ent - A/Sad/ — > /va/ ; vendons hSdol 

Dans I'enseignement formatif d'une langue qui a pour 
but d'introduire un savoir metalingutstique, les generalisations 
s'apoliquant & I'ensemble du systfcme linguistique - que cette 
analyse rend possibles - permettent de la qualifier de nettement 
superieure & I'approche traditionnelle. 
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5. Conclusion 

Le but de cet article n'est pas de dissuader les 
coll&gues en linguistique appliqu£e de conduire en salle de 
classe des recherches sur I'enseignement d'une langue 
etrangfere. Au contraire, j'ai essaye de montrer que ce sont 
pr6cis£ment les conditions qui r6sultent du niveau relativement 
bas du developpement de I'interlangue et de la capacity 
communicative minimale, et notamment le fait que le contact 
avec la langue soit restraint a la salle de classe, qui permettent 
d'observer ce developpement avec soin, et de surveiller les 
donn^es ri'entr£e avec rigueur. II est certain que meme une 
etude longitudinale methodologiquement sophistiqu^e comme 
celle de Tomasello et Herron H988) n'a pas rSussi & eiiminer 
les differentes sources de contamination introduces par le 
cadre de I'enseignement. Puisque la recherche dans une salle 
de classe est potentiellement "impure", les conclusions fiables 
ne peuvent en fctre tiroes qu'apr&s validation par le biais d'une 
reproduction exacte. La validation experimental est d'autant 
plus essentielle lorsque les r6sultats de la recherche risquent 
d'etre appliques a des pratiques pedagogiques. 

Mes autres remarques finales portent sur le role de 
I'analyse grammatical et sur I'accent mis sur la forme dans 
I'enseignement formatif d'une langue etrang&re. La 
rehabilitation de I' attention accordee a la forme dont nous 
temoignons de nos jours fournit la tentation de brOler les Stapes 
dans le passage des r£sultats d'une experience a la pratique 
pedagogique. Les chercheurs specialises dans I'acquisition 
d'une langue seconde qui ont pose les jalons pour cette 
rehabilitation - Gass, Long, Pica, Pienemann, Sharwood-Smith, 
Swain, Van Patten, pour n'en nommer que quelques-uns - ont 
soigneusement trace un passage oblige pour les interventions : 
par exemple, les elements cibies doivent fitre compatibles avec 
la phase du developpement de I'interlangue chez I'etudiant, et 
doivent Stre lies a une fonction ou a une signification. Certains 
faux prophfetes plaident en faveur du retour de I'explication 
traditionnelle et des exercices qui testent la memoire a court 
terme ; mais ces approches reposent sur des distinctions 
grammaticales arbitrages telles que I'accord en genre ou les 
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flexions verbales redondantes, dont la contribution h 
I'expression des oppositions sSmantiques et, finalement, £ la 
capacity de communication n'est pas €vidente. S'il a €t€ 
prouv£ qu'une competence proche de celie d'un locuteur natif 
est un objectif irrtaliste pour les 6tudiants de I'immersion au 
Canada, par exemple, II est alors certain que les 6tudiants 
adultes dans les programmes de langues ttrang&res dans tes 
lycles «t colleges am6ricains peuvent se dispenser d'une bonne 
partie du protocole linguistique. 

Je crois qu'il y a un accord g€n€rat pour dire que la 
recherche sur I'enseignement d'une langue Strangle doit 
contribuer d'une certaine manifere d un cnsetqnement plus 
efficace de cette langue. Mais si nous sommes d'accord aussi 
pour dire que l'enseignementformatif d'une langue doit mettre 
plus que jamais I'accent sur la conscience mStalinguistique, 11 
s'ensuit que, si tentant que cela puisse Stre, I'intervention qui 
vise I'am^lioration directe de la production ne constitue pas le 
domaine le plus prometteur de la recherche. En revanche, les 
etudes exp£rimentales peuvent explorer plus fructueusement 
les domaines d'interface entre I'entr^e des donnSes et les 
processus de "traitement" : il s'agit de determiner comment les 
etudiants Stablissent des liens innovateurs entre les formes 
visles et la signification ; comment sont 6tablis les sous- 
syst&mes de I'interlangue et comment ils se dlveloppent. 
Comme le montrent, par exemple, les etudes rScentes de Van 
Patten, I'accent doit peut-fctre porter davantage sur la 
perception et la comprehension que sur la production, line 
autre direction est I'optimalisation de I'entrSe de donnSes par 
la reduction de la variation, illustrte par ma notion de norme 
pSdagogique (Valdman, 1976, 1993). Jusqu'* ce qu'il soit 
prouve par la validation experimental qu'une explication 
grammaticale d'un type particulier conduit directement b un 
apprentissage plus rapide et & une plus grande exactitude, nous 
devons nous contenter de sa contribution, plus modeste, au 
d6veloppement de la conscience m^talinguistique. 
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